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 II 
Izvleček 
 
Integracija učencev s posebnimi potrebami v redne osnovne šole je s s boj prinesla 
veliko sprememb. Čeprav je od uvedbe le-te minilo že desetletje, so se spremembe v 
povezavi z otroki s posebnimi potrebami uvajale počasi, predvsem zato, ker na številna 
vprašanja ni bilo jasnih odgovorov s strani stroke. V svojem diplomskem delu sem se 
osredotočila na učence s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-
jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti. Analiza intervjujev, opravljenih z 
osnovnošolskimi profesoricami slovenščine, je pokazala, da se je velik del sprememb, 
ki jih je prinesla integracija, nanašal tudi na delo posameznega profesorja. 
Osnovnošolski profesorji slovenščine so uvedbo integracije sprejeli z mešanimi občutki, 
predvsem zato, ker so pri delu z otroki s primanjklja i na posameznih področjih učenja 
in govorno-jezikovnimi motnjami naleteli na številne težave. Posebno pozornost velja 
posvetiti vzrokom za le-te, saj se na ta nači  lahko predlaga ustrezne rešitve. 
Najpogostejši vzroki za težave pri delu z omenjenima skupinama otrok s posebnimi 
potrebami so v pomanjkljivem in napačno zasnovanem izobraževanju profesorjev, 
nepoznavanju splošnih značilnosti učencev s posebnimi potrebami, neusposobljenosti za 
delo z njimi, pomanjkanju ustreznih pripomočk v in priročnikov za delo pri pouku 
književnosti ter pomanjkljivem sodelovanju profesorjev s strokovnimi službami. K 
temu bi lahko dodali še pretežno negativno mnenje, ki ga imajo osnovnošolski 
profesorji slovenščine o integraciji. Ustrezne rešitve lahko poiščemo, če bodo 
osnovnošolski profesorji slovenščine spremenili stališče, ki ga imajo o integraciji otrok 
s posebnimi potrebami. Spremembe bi bilo treba uvesti tudi na področju dodiplomskega 
in stalnega strokovnega izobraževanja ter usposabljanja profesorjev za delo z otroki s 
posebnimi potrebami, na področju sodelovanja s strokovnimi službami in pripravi 
ustreznih priročnikov za delo pri pouku književnosti. Ugotovitve opozarjajo na pereče 
probleme, ki jih imajo tako osnovnošolski profesorji slovenščine kot tudi učenci s 
posebnimi potrebami. Podanih je bilo le nekaj predlogov za spremembe, ki bi lahko 
pozitivno vplivale na prakso ter povečale kvaliteto pouka književnosti tudi učencem s 
posebnimi potrebami. 
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govorno-jezikovnimi motnjami, vloga osnovnošolskega profesorja slovenščine, 
didaktika književnosti, metodični sistem šolske interpretacije. 
 
 IV 
Summary 
 
Children with Deficiencies in Specific Fields of Education and Children with Speech 
Problems at Literature Lessons 
 
Integration of children with special needs in ordinary primary schools brought a number 
of changes. Integration was introduced a decade ago but the changes regarding children 
with special needs were being introduced slowly, mainly because there were many 
questions for which the experts gave no straightforward answers. In my diploma thesis I 
concentrate on children with deficiencies in specific fields of education and children 
with speech problems at literature lessons. The analysis of interviews carried out with 
teachers of Slovene language in primary schools showed that a great deal of changes 
which appeared with integration relates to the work f an individual teacher. Teachers 
of Slovene language in primary schools accepted the introduction of integration with 
mixed feelings especially because they were faced with difficulties when teaching 
children with deficiencies in specific fields of education and children with speech 
problems. The appropriate solutions for these problems can be proposed only by 
knowing the causes and that is why these causes deserve pecial attention. The most 
common causes for problems when working with these two groups of children with 
special needs are insufficient and incorrect plans for education of future teachers, 
unfamiliarity with general characteristics of children with special needs, inability to 
work with them, lack of suitable instruments and handbooks for performing literature 
lessons and insufficient cooperation between teachers and specialized personnel. There 
is another reason that can be added: the mostly negativ  opinion about integration which 
is shared by the teachers of Slovene language in primary schools. The appropriate 
solutions can be found if the teachers in primary schools change their opinion about the 
integration of children with special needs. Changes should also be introduced in the 
undergraduate study and continuous specialized training and qualification for teachers 
for working with children with special needs, in the field of cooperation with 
specialized personnel and in the preparation of suitable handbooks for performing 
literature lessons. The findings draw attention to the burning problems which are shared 
by the teachers in primary schools and the children with special needs. I give only a few 
 V 
suggestions for changes that can have a positive influence on the practice in schools and 
at the same time increase the quality of literature lessons for children with special needs.  
 
Key words: children with deficiencies in specific fields of education and children with 
speech problems, the role of teacher of Slovene langu ge in primary schools, literary 
didactics, the methodical system of school interpretation of a literary text 
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 1 
Uvod 
 
Otroci s posebnimi potrebami, ki se šolajo v rednih oddelkih osnovne šole, so v zadnjih 
letih pogosto del razprav, v katerih je govora predvs m o pozitivnih in negativnih 
dejavnikih integracije, ki so jih deležni. Integracij  otrok s posebnimi potrebami je 
prinesla veliko sprememb v slovensko šolstvo, v največji meri pa se le-te odražajo v 
delu posameznega profesorja. Različne raziskave so namreč pokazale, da imajo 
profesorji posameznih predmetnih področij veliko težav pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami. V svojem diplomskem delu se bom osredotočila na učence s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami pri pouku književnosti. 
Zanimal me bo predvsem vidik profesorjev slovenšči e, ki poučujejo ti dve skupini 
otrok s posebnimi potrebami. Izkušnje, ki jih imajo na tem področju, so lahko 
pomemben vir informacij o stanju, težavah ter morebitnih predlogih za izboljšanje 
prakse.   
 
V prvem, teoretičnem delu diplome bom predstavila splošne značil osti otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami. V 
nadaljevanju se bom osredotočila na vlogo profesorja (slovenščine) pri pouku in delu z 
otroki s posebnimi potrebami, pri čemer bom predstavila izsledke nekaterih raziskav, ki 
so se ukvarjale z zaznavanjem težav na tem področju. Teoretični del bom sklenila s 
predstavitvijo osrednje metode pouka književnosti in predlogi za prilagoditev le-te 
otrokom s posebnimi potrebami. 
 
V drugem, empiričnem delu naloge bodo najprej predstavljeni raziskovalni problem, 
cilji raziskave in metodologija. V nadaljevanju pa bo predstavljena analiza intervjujev. 
V empirični raziskavi sem izvedla intervjuje z osnovnošolskimi profesoricami 
slovenščine, s pomočjo katerih sem želela ugotoviti, kako poteka delo z učenci s 
posebnimi potrebami, ali so se profesorice udeleževale kakega posebnega izobraževanja 
na to temo, katere so njihove najpogostejše težave pri delu ipd. Z intervjujem, 
namenjenim pedagoginjama, psihologinji in specialni pedagoginji, pa sem želela 
pridobiti podatke o tem, kam se, če se, učitelji obračajo po pomoč v zvezi z delom z 
otroki s posebnimi potrebami, ali sodelujejo s strokovnimi službami ipd. 
 2 
I. TEORETIČNI DEL 
 
1. Kdo so u čenci s posebnimi potrebami? 
 
V Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim zvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo je zapisana naslednja opredelitev: »V 
izobraževalni program osnovne šole s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo so usmerjeni otroci, za katere komisije za usmerjanje ocenijo, da imajo takšne 
razvojne in učne zmožnosti, da bodo, predvidoma s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo dosegli vsaj minimalne cilje oz. standarde znanja, določene v učnih 
načrtih za vse predmete v predmetniku osnovne šole za ra red, v katerega se vključ je 
otrok s posebnimi potrebami.« (2003, str. 4) 
 
»V skladu s 27., 28., 29. in 30. členom Zakona o usmerjanju (Ur. l. RS, št. 54/00) je 
strokovna skupina, ki jo imenuje ravnatelj, na šoli dolžna za otroka s posebnimi 
potrebami izdelati individualizirani program. Strokovno skupino sestavljajo strokovni 
delavci šole in drugi strokovnjaki, ki bodo sodelovali pri izvajanju programa vzgoje in 
izobraževanja. Pri pripravi individualiziranega prog ama sodelujejo tudi starši otroka. Z 
individualiziranim programom se določijo oblike dela na posameznih področjih oz. 
predmetih, način izvajanja dodatne strokovne pomoči, prehajanje med programi ter 
potrebne prilagoditve pri organizaciji, preverjanju in ocenjevanju znanja, napredovanju 
in časovni razporeditvi pouka. Z vsemi predvidenimi prilagoditvami naj bi otroku s 
posebnimi potrebami omogočili doseči vsaj minimalne cilje in standarde znanja razreda 
v katerega bo vključen. Možne prilagoditve so v navodilih naštete in opisane za 
posamezne skupine otrok s posebnimi potrebami.« (Navodila za izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno 
osnovno šolo 2003, str. 4.) 
 
V Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim zvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo se otroci s posebnimi potrebami delijo v 
naslednje skupine (2003, str. 2): 
 otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
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 slepi in slabovidni otroci, 
 gluhi in naglušni otroci, 
 otroci z govorno-jezikovnimi motnjami, 
 gibalno ovirani otroci, 
 dolgotrajno bolni otroci in  
 otroci z motnjami vedenja in osebnosti. 
 
V svojem diplomskem delu se bom osredotočila predvsem na skupino otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, s poudarkom na izrazitih težavah pri 
branju, pisanju, pravopisu in posledično sposobnosti (ne)interpretiranja zaznanih 
informacij in/ali povezovanja informacij, ki ovirajo učenje šolskih veščin (branje, 
pisanje, pravopis) ter na skupino otrok z govorno-jezikovnimi motnjami. V 
nadaljevanju bom predstavila ti dve skupini otrok z vidika splošnih značilnosti. 
 
2. Otroci s primanjkljaji na posameznih podro čjih 
učenja 
 
Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi 
potrebami ter kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma 
motenj otrok s posebnimi potrebami določa, da so otroci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja tisti otroci, pri katerih se zaradi znanih alineznanih motenj v 
delovanju centralnega živčnega sistema pojavljajo zaostanki v razvoju v zvezi s 
pozornostjo, pomnjenjem, mišljenjem, koordinacijo, k munikacijo, razvojem socialnih 
sposobnosti in z emocionalnim dozorevanjem in pri katerih se kažejo izrazite težave v 
zvezi z branjem, pisanjem, pravopisom in računanjem. Težave niso primarno pogojene 
z vidnimi, slušnimi ali motoričnimi motnjami, motnjami v duševnem razvoju, 
emocionalnimi motnjami in neustreznimi okoljskimi dejavniki, vendar pa lahko 
nastopajo skupaj z njimi (Ur. l. RS, št. 54/03).  
 
Izraz primanjkljaji na posameznih področjih učenja označuje zelo raznoliko skupino 
primanjkljajev (motenj), ki se kažejo z zaostankom v zgodnjem razvoju in/ali izrazitih 
težavah na kateremkoli od naslednjih področij: pozornost, pomnjenje, mišljenje, 
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koordinacija, komunikacija, branje, pisanje, pravopis, računanje, socialna 
kompetentnost in čustveno dozorevanje. Primanjkljaji vplivajo na posameznikovo 
sposobnost interpretiranja zaznanih informacij in/al  povezovanja informacij ter tako 
ovirajo učenje šolskih veščin (branja, pisanja, pravopisa, računanja). Težave, motnje pri 
učenju, ki sodijo v to skupino, so notranje, nevrofiziološke narave in niso primarno 
pogojene z vidnimi, slušnimi ali motoričnimi okvarami, motnjami v duševnem razvoju, 
čustvenimi motnjami ali neustreznimi okoljskimi dejavniki, čeprav se lahko pojavljajo 
skupaj z njimi (Nagode 2008, str. 10–11). 
 
Primanjkljaji na posameznih področjih učenja se med šolanjem kažejo na različne 
načine in prizadenejo mnoge vidike posameznikovega življenja (šolanje ali delo, 
življenjski ritem in odnose v družinskem in širšem socialnem okolju). Nekateri učenci 
imajo več primanjkljajev, ki se med sabo prekrivajo, pri drugih pa so primanjkljaji 
izrazito izolirani in le malo vplivajo na druga podr čja njihovega življenja (npr. izraziti 
primanjkljaji na področju pozornosti in nadzora vedenja se kažejo na mnogih področjih 
otrokovega življenja, izrazite motnje v predelovanju glasov pri pisnem sporazumevanju 
pa posameznika ovirajo na ožjih področjih). Neuspehi zaradi primanjkljajev na 
posameznih področjih učenja pri učencu pogosto povzročajo doživljanje frustracij, 
znižanje samospoštovanja in vodijo k izogibanju dejavnostim, ki zahtevajo rabo 
otrokovih šibkih področij. Primanjkljaji lahko ovirajo posameznikovo učinkovitost vse 
življenje (Nagode 2008, str. 13). 
 
Opara (2005, str. 56) je v svojem delu zapisal, da ta skupina otrok s posebnimi 
potrebami zahteva nekaj več predstavitev in pojasnjevanj, ker jo je težje definirati in ker 
so potrebe po prilagoditvah in strokovni pomoči različne. To skupino povezuje z učnimi 
težavami. Otroci z učnimi težavami so se že v preteklosti šolali v rednih osnovnih šolah 
in nato v manj zahtevnih srednjih in poklicnih šolah. V novejšem času se tej skupini 
posveča večja pozornost. V Združenih državah Amerike so se po sk kovitem porastu 
otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja začeli spraševati o vzrokih za 
takšen porast. Tako Opara (2005, str. 57) navaja naslednja zanimiva vprašanja: »Ali je 
res več otrok z učnimi težavami, ali pa gre le za več znanj in spretnosti v 
diagnosticiranju?«, »Ali učitelji ne zlorabljajo naziva učne težave za to, da bi se rešili 
težavnih otrok in preusmerili odgovornost od njihovih lastnih napačnih učnih metod?« 
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Nekateri odgovarjajo pritrdilno, nekateri nikalno, enotno mnenje pa se še ni 
izoblikovalo. 
 
Primanjkljaji na podro čju branja, pravopisa in pisanja 
 
Disleksija (specifična motnja branja in pisanja) je kombinacija zmožnosti in težav, ki 
vplivajo na učni proces branja in/ali pravopisa ter pravilnega pisanja. Spremljajoče 
težave so lahko na področju hitrosti predelovanja informacij, kratkoročnega spomina, 
pravilnega zaporedja, slušne in/ali vidne zaznave, ustnega izražanja in motoričnih 
spretnosti. Disleksija je povezana zlasti z obvladov njem in uporabo pisnega jezika, ki 
vključuje abecedno, številčno in glasbeno notacijo. Operativna opredelitev disleksije 
navaja prisotnost disleksije, ko se pri posamezniku ne razvije avtomatizacija 
prepoznavanja besed oziroma ko ta proces poteka nepopolno ali z velikimi težavami. 
Težave ljudi z disleksijo se kažejo tako pri branju, pisanju kot tudi v matematiki in pri 
drugih dejavnostih, ki zahtevajo prevajanje in manipuliranje simbolov (Nagode 2008, 
str. 14). 
 
Disleksijo spremljajo naslednji značilni primanjkljaji oziroma značilnosti kognitivnega 
funkcioniranja (Nagode 2008, str. 15):  
 motnje v fonološkem (glasovnem) procesiranju, 
 primanjkljaji v delovnem pomnjenju (težave pri ohranjanju verbalnega gradiva v 
delovnem spominu, še posebej nesmiselnih besed, ki zahtevajo mehanično 
pomnjenje zaporedij glasov), 
 težave pri poimenovanju barv, simbolov, težave pri manipuliranju abstraktnih 
pojmov levo-desno, merskih enot, kemičnih formul, 
 težnje k vizualnemu mišljenju (dobre vizualno-prostor ke zmožnosti), 
 primanjkljaji v zaznavanju časa, 
 znižan psihomotorični tempo. 
 
Največje težave se kažejo na naslednjih področjih učenja (Nagode 2008, str. 17–19): 
 težave pri branju: počasnost, slabo razumevanje, slabo dekodiranje novih besed, 
izgovarjava prebranih besed, hitrost in tekočn st, pomnjenje podrobnosti, 
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pozornost in zbranost, zmožnost ohranjanja pozornosti a prebrano med samim 
branjem, hitrost in jasnost pisave,  
 težave pri pisanju: slaba pisava, pravopisne napake, težave pri pravilnem zapisu 
in tehniki pisanja, slaba struktura povedi, hitrost/ja nost, zamenjave črk, 
zamenjave vrstnega reda, težave pri kreativnem pisanju, 
 težave pri komunikaciji: težave z izražanjem, slabo razumevanje jezika, iskanje 
besed za ustno ali pisno izražanje, splošno jezikovno razumevanje, daljši čas 
odzivanja, počasen premišljen govor, težave pri iskanju besed itd. 
 
3. Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami 
 
Specifična jezikovna motnja je razvojna motnja brez prisotnega znanega vzroka, za 
katero so karakteristični različni profili jezikovnih težav in stopenj težavnosti. Motnja se 
kaže kot jezikovna takrat, ko je še posebej prizadeta skladnja jezika. V mozaik možnih 
vzrokov sodijo tudi nekatere značilnosti v kognitivnih procesih, še posebej slušnih: na 
ravni zaznavanja, procesiranja in pomnjenja govornih i formacij. Nevroanatomske 
različnosti in genetska dispozicija dopolnjujejo medsebojno interakcijo možnih 
vzročnih dejavnikov, katerih posledica je heterogenost pjavnih oblik motnje. Motnja se 
pri različnih otrocih kaže v različnih oblikah. To je tudi vzrok, da je motnja težko 
prepoznavna (Grobler 2006, str. 117). 
 
Sopojavljanje specifične motnje jezika in jezikovno pogojenih učnih težav je dokaj 
visoko. Okoli 60 % otrok s specifično jezikovno motnjo ima tudi specifične učne težave 
(Grobler 2006, str. 118).  
 
Zgodovinsko gledano so bile govorne motnje za posameznika in družbo mnogo manjši 
problem kot npr. senzorne motnje. Že Pravilnik o razvrščanju in razvidu otrok, 
mladostnikov in mlajših polnoletnih oseb z motnjami v telesnem in duševnem razvoju iz 
leta 1977 je govoril le o govornih motnjah. Takrat je bila govorna motnja tudi priznana 
kot motnja in ovira, ki zahteva korekcijo, ne pa izločitev iz redne šole in vključitev v 
specializirano šolo. Govorno moteni otroci so ostajali v rednih vrtcih in šolah, kjer so 
specializirane institucije razvile cel sistem logopedskega dela, s katerim so bolj ali manj 
pokrile celotno Slovenijo. V preteklosti je bila stroka bolj usmerjena v probleme 
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izgovarjave oziroma artikulacije kot sposobnosti za tvorbo glasov. V novi koncepciji pa 
se je ta skupina preimenovala v otroke z govorno-jezikovnimi motnjami. S tem, ko se je 
dodal naziv jezikovne, so se problemi govora zajeli širše. Zajeta je bila celotna govorica 
oziroma govorjenje, kar pomeni sposobnost predstavitve stvari in misli z vrsto znakov, 
ki oblikujejo besede (Opara 2005, str. 50). 
 
Sporazumevanje tvorita dva procesa, in sicer sporočanje in razumevanje. Sporočanje 
ima svojo nevrološko osnovo v Brockovem polju možganske skorje. Tu se tvorijo 
besedni zaklad in slovnična pravila ter njihova shranitev v spominu in oblikovanje 
stavkov. Sporočila lahko posredujemo z govorom, s pisavo ali z znamenji z rokami. 
Razumevanje pa ima svojo nevrološko osnovo v Wernickejevem polju možganske 
skorje. Tu se sporočila (slišana ali prebrana) razčlenjujejo in primerjajo z informacijami 
v spominu, kar omogoča izluščenje njihovega pomena. Pri otrocih lahko pride do 
upočasnjenega razvoja sporazumevanja oziroma govorno-jezikovnega delovanja, za kar 
je več vzrokov. Mednje sodijo tudi izguba sluha, pomanjkae stimulacije ali čustvene 
motnje. Pri upočasnjenem razvoju sta značilni počasnost pri razumevanju govora in/ali 
počasna rast besednega zaklada ter stavčne zgradbe (Opara 2005, str. 51). 
 
Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami imajo motnje pri usvajanju in razumevanju ter 
govornem izražanju, ki niso posledica izgube sluha, pr v tako pa ne motenj v duševnem 
razvoju. Gre le za težave na govorno-jezikovnem področju. To pa je kompleks, ki 
močno vpliva na možnosti in načine vzgoje in izobraževanja. Motnje se kažejo v 
razumevanju in govorno-jezikovnem izražanju. Specifične motnje na področju 
razumevanja, strukturiranja, procesiranja in izražanja se kažejo tudi v neskladju med 
besednimi in nebesednimi sposobnostmi. Sekundarno se motnje v govorno-jezikovnem 
sporazumevanju kažejo tudi na področju branja in pisanja ter pri učenju v celoti. 
Funkcionalno znanje branja in pisanja je lahko prizadeto v razponu od blagega 
zaostajanja do funkcionalne nepismenosti. Tako pojmovane govorno-jezikovne motnje 
predstavljajo večje ali manjše ovire pri šolanju, zato te otroke uvrščamo v skupino 
zahtevnejših otrok s posebnimi potrebami. Posebnosti otrok z govorno-jezikovnimi 
motnjami se kažejo različno in z različno intenziteto. V primeru, da gre le za okvare 
živcev, ki oživljajo mišice govornih organov (grlo, usta, ustnice), za drugo okvaro teh 
organov ali za okrevanje posameznih delov možganov, a ne tistih, ki povzročajo 
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afazijo,1 govorimo o motnjah izgovarjave – dizartriji.2 Motnje pri tvorbi glasov 
(hripavost, rezkost, neprimerna višina ali glasnost ter nepravilna nosna resonanca) so 
manj zahtevne motnje (Opara 2005, str. 51).  
 
Glede na govorno-jezikovne motnje razlikujemo (Opara 2005, str. 52): 
 otroke z lažjimi govorno-jezikovnimi motnjami: odstopajo od vrstnikov na enem 
od področij – izgovarjavi, strukturi ali semantiki; lahko uporabljajo dopolnilno 
komunikacijo in z njeno uporabo uspešno komunicirajo in pridobivajo ter 
izražajo znanje; z ustreznimi prilagoditvami so sposobni uporabiti tudi pisno 
komunikacijo, 
 otroke z zmernimi govorno-jezikovnimi motnjami: težko uspešno komunicirajo 
z okolico; zaostanek v govorno-jezikovnem razvoju se kaže na vseh področjih – 
izgovarjavi, morfologiji, semantiki in sintaksi; pisna komunikacija je omejena, 
 otroke s težjimi govorno-jezikovnimi motnjami: so zelo omejeni v 
sporazumevanju; potrebujejo stalno vodenje in različne stopnje pomoči, 
 otroke s težkimi govorno-jezikovnimi motnjami: se le odzivajo na situacijo, za 
sporazumevanje uporabljajo pretežno le govorico telesa; uporaba nadomestne in 
dopolnilne komunikacije je omejena na ponavljajoče situacije in zadovoljevanje 
najbolj temeljnih potreb; za komunikacijo uporabljajo konkretne predmete.  
 
 
 
 
                                                
1 Afazija je motnja govora, ki nastane zaradi okvar možganov. Afazij je več vrst, in sicer globalna (kaže 
se v težavah pri branju, pisanju, razumevanju, izražanju), Brockova (okvarjeno je Brockovo območje v 
možganih; kaže se v netekočem govoru, izpuščanju veznikov, razumevanje govora pa je ohranjeno) i  
Wernickejeva (kaže se z nerazumevanjem govora, stavki so nelogični). 
2 Dizartrija je govorna motnja, ki se pojavi pri okvari tistega dela možganov, ki nadzoruje govorno 
mišičje. 
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4. Delež otrok s primanjkljaji na posameznih 
podro čjih u čenja in govorno-jezikovnimi motnjami 
v slovenskih šolah 
 
Najštevilčnejša skupina usmerjenih otrok s posebnimi potrebami so otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja. V spodnji tabeli je razvidno, kolikšen je 
delež otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami v Sloveniji od leta 2005 do vključno 2009. 
 
Leto/motnja oz. 
primanjkljaj 
2005 2006 2007 2008 2009 skupaj % 
govorno-jezikovne 
motnje 
161 301 198 338 416 1414 5,2 
% 
primanjkljaji na 
posameznih 
področjih učenja 
1761 2053 1110 2383 2362 9669 35,8 
% 
 
Tabela 1: Podatki o izdanih odločbah v Republiki Sloveniji po vrstah ovir, primanjkljajev oziroma 
motenj (2005–2009) (Vir: Božidar Opara idr.: Analiza vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi 
potrebami v Sloveniji. Ljubljana: Pedagoški inštitut, 2010.) 
 
Podatki nam razkrijejo, da je delež otrok s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja kar 35,8 %, kar pomeni več kot tretjino vseh učencev, ki imajo odločbo o 
usmeritvi otroka s posebnimi potrebami. Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami pa 
zastopajo precej manjši delež, in sicer 5,2 %. 
 
Ob pregledu ostalih podatkov, ki kažejo na vključevanje učencev v redno osnovno šolo 
je razvidno, da se število učencev s posebnimi potrebami nenehno povečuje (Opara idr. 
2010, str. 56). Zato je prvenstvena naloga, da se učence čim prej prepozna kot otroke s 
posebnimi potrebami in se jim nudi ustrezno pomoč. Učitelji zato potrebujejo dodatna 
znanja v smislu drugačnih strategij poučevanja. Slednje še posebej velja za učence s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja (Opara idr. 2010, str. 97–98). 
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5. Otroci s primanjkljaji na posameznih podro čjih 
učenja in govorno-jezikovnimi motnjami ter 
profesorji pri pouku slovenš čine 
 
Po predstavitvi osnovnih značilnosti otrok s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja in govorno-jezikovnimi motnjami, se bom osredotočila na njihovo »vlogo« pri 
pouku književnosti. Najprej me bo zanimalo, kakšna so specialnodidaktična priporočila, 
zapisana v Učnem načrtu – programu osnovnošolskega izobraževanja – slovenščine 
(2005), nato pa se bom osredotočila na priporočila, zapisana v Navodilih za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo (2003).  
 
Učni načrt za slovenš čino 
 
Učni načrt – program osnovnošolskega izobraževanja – slovenščine (2005) v poglavju 
o specialnodidaktičnih priporočilih in medpredmetnih povezavah podaja priporočila za 
delo. Priporočila so ločena po triletjih. Osredotočila sem se predvsem na 
specialnodidaktična priporočila v drugem in tretjem triletju. V nadaljevanju bo 
predstavljena vsebina omenjenega poglavja, ki naj bi služilo kot pomoč pri 
uresničevanju namena predmeta; le-ta naj bi se na raznih stopnjah šolanja prilagajal 
duševni doraslosti in duhovni dojemljivosti oziroma razvojni stopnji učencev. 
 
Drugo triletje  
 
Pri predmetu slovenščina učenci tvorijo (govorijo, pišejo), sprejemajo (poslušajo, 
berejo) in razčlenjujejo svoji starosti, sporazumevalnim in spoznavnim/domišljijskim 
zmožnostim, izkušnjam in zanimanju ustrezna neumetnostna ter umetnostna besedila; 
tako dejavno razvijajo svoje sporazumevalne, spoznavne in ustvarjalne zmožnosti ter si 
uzaveščajo temeljne razlike v sprejemanju, tvorjenju in zgradbi neumetnostnih in 
umetnostnih besedil. Izhodišče pouka pri predmetu slovenščina je torej neumetnostno 
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oz. umetnostno besedilo. Obravnava umetnostnih besedil tudi v drugem triletju osnovne 
šole temelji na komunikacijskem modelu književne vzgoje. Njen glavni cilj je 
ohranjanje učenčevih interesov za branje in poslušanje umetnostnih besedil ter 
razvijanje sposobnosti ustvarjalnega dialoga z umetnostnim besedilom. Ker prihaja pri 
otrokovem bralnem razvoju med osmim in dvanajstim letom zelo pogosto do nastanka 
individualnih literarnih interesov, usmerjenih v prozno literaturo z napeto (pogosto 
kriminalno, pustolovsko) zgodbo, je smotrno uvrščati tovrstna besedila, tako leposlovna 
kot polliterarna in trivialna, tudi v šolsko književno vzgojo. Posebno skrbno naj bi se v 
drugem triletju oblikovala srečanja s poezijo, saj se sicer utegne zgoditi, da se interes 
zanjo utopi v učenčevi, za to obdobje značilni, usmerjenosti v napeto zgodbo. Šolsko 
branje poezije (in književna vzgoja sploh) mora ostati osredinjeno na učenca, kar 
pomeni, da je najpomembnejša učiteljeva naloga posredovati/ohraniti otrokovo 
prepričanje, da se človek v književnosti srečuje tudi s samim seboj. Prav spoznanje, da 
je v književnosti mogoče najti košček sebe, svojega sveta, svojih misli, svojih želja je 
namreč najmočnejša motivacija za branje leposlovja sploh (2005, str. 101–102). 
 
Literarna vzgoja, osredinjena na učenca, se uresničuje z naslednjimi didaktičnimi koraki 
(Učni načrt – program osnovnošolskega izobraževanja – slovenščina 2005,3 str. 103–
104): 
 Na stopnji motivacije za branje umetnostnega besedila pr pravljamo učence na 
srečanje s književnim svetom tako, da jih spodbujamo k pripovedovanju o 
njihovih izkušnjah, o tistih vsebinah njihovega spomina, ki so povezane s temo 
umetnostnega besedila.  
 Tako motivirani učenci zlahka najdejo t. i. vrata za identifikacijo, tj. tisti del 
besedila, ki predstavlja polje enakosti/podobnosti med njimi in za identifikacijo 
izbrano književno osebo.  
 V drugem triletju je učenčevo sposobnost doživljanja v književnosti upovedene 
stvarnosti mogoče spodbuditi tudi k zaznavanju književnega dogajanj z zornih 
kotov tistih književnih oseb, s katerimi se sicer ne identificira. Učenci tako 
polneje zaznavajo vzroke, ki poganjajo književno dogajanje. Razvita sposobnost 
opazovanja književnega sveta z zornega kota neidentifikacijske figure 
                                                
3 V nadaljevanju Učni načrt slovenščina 2005. 
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usposablja učenca, da vidi tudi svoje realne življenjske položaje s perspektive 
drugih udeležencev in ne le s svojega (torej egocentričnega) zornega kota. 
 Ob učenčevem srečevanju z literaturo učitelj nikakor ne sme spregledati dejstva, 
da besedilnega pomena literarnega besedila ne more sestaviti namesto učenca 
nihče drug. Upoštevajoč to načelo mora učitelj vsakemu učencu dovoliti, da si 
na mestih, kjer mu avtor ne pojasni dovolj nazorno vzrokov (motivov) za 
ravnanje književnih oseb, sam izmisli tiste dele zgodbe, ki se mu zdijo verjetna 
razlaga za to, zakaj kdo v besedilu kaj stori. Tako iz lastne izkušnje izpeljano 
razlaganje vzrokov za literarno dogajanje je namreč pogojeno s trenutno stopnjo 
učenčevega bralnega razvoja in ga ni mogoče nadomestiti z učiteljevim. 
 
Razmerje med sporazumevalnimi dejavnostmi 
 
Učenci ob srečevanju z umetnostnim besedilom razvijajo vse štiri sporazumevalne 
dejavnosti. Branje in poslušanje ter pisanje in govorjenje se v okviru vsake učne enote 
prepletajo in so usmerjeni k istim ciljem. Ob prvem stiku z besedilom se držimo pravila, 
da učencem prozo in dramatiko pripovedujemo, pesem pa deklamiramo in jo nato še 
preberemo. Sledi individualno branje učencev. Tudi na stopnji interpretacije 
(vrednotenja) izbiramo književnemu besedilu ustrezno dejavnost oz. ustrezne 
dejavnosti. Metodo pogovora kombiniramo z metodo usmerjenega tihega branja, npr. 
iskanja tistih delov besedila, ki so jih učenci prezrli in ki utemeljujejo, dokazujejo, zakaj 
je predlagani pomen besedila verjetno pravi in zakaj drugi ni. Lahko pa uporabimo igro 
vlog ali metodo glasnega branja delov besedila, da bi npr. z glasovnim oblikovanjem 
govora književne osebe izluščili njeno razpoloženje ali postavili domneve o njenem 
značaju. Na stopnji poglabljanja doživetja govorno in pisno, s pomočjo risbe ali 
dramatizacije, učenci poustvarjajo literarno besedilo, ustvarjajo svoje, književnemu 
besedilu analogne domišljijske svetove ali nadgrajujejo tistega, s katerim so se srečali 
ob branju besedila. Skratka, učiteljeva odločitev o tem, katero dejavnost bo izbral za 
približevanje ciljem književne vzgoje, je odvisna od umetnostnega besedila ter od 
njegove presoje interesov in nagnjenj njegovih učencev. Velja le splošna usmeritev, da 
so vse štiri sporazumevalne dejavnosti med seboj uravnotežene in to, da pisanje in 
govorjenje nista cilja književnega pouka, temveč metodi, ki naj podpirata 
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literarnoestetsko doživetje in ga poglabljata (Učni načrt slovenščina 2005, str. 104–
105). 
 
Podobno razmerje velja tudi za odnos književnega znnja in literarnoestetskega 
doživetja. Učenci v drugem triletju že nabirajo književno znanje, vendar to ni 
namenjeno samo sebi, ampak podpira otrokovo doživljanje književnosti. Posebej je 
treba poudariti, da učenci književnega znanja v drugem triletju ne priklicujejo v spomin 
na ravni reprodukcije, ampak na ravni ustvarjanja svojih domišljijskih svetov. Po 
strukturiranosti njihovega domišljijskega sveta je nato mogoče videti, katere značilnosti 
književne vrste so pri branju tovrstnega leposlovja op zili, in to, na kaj jih je treba še 
opozoriti, ko bodo to literarno vrsto srečali prihodnjič. Učenci torej spoznavajo 
književnost in njene zakonitosti (npr. značilnosti pravljice, fantastične pripovedi, 
pustolovske zgodbe, basni) zato, da bi pravljice, fantastične pripovedi itd. močneje 
doživeli, in zato, da bi bilo njihovo branje zanje kar najprijetnejše doživetje (Učni načrt 
slovenščina 2005, str. 105). 
 
Tretje triletje 
 
Pri predmetu slovenščina učenci sprejemajo (poslušajo, berejo), razčlenjujejo in tvorijo 
(govorijo, pišejo) svoji starosti, sporazumevalnim in spoznavnim/domišljijskim 
zmožnostim, izkušnjam in zanimanju ustrezna umetnostna besedila – tako dejavno 
razvijajo svoje sporazumevalne, spoznavne in ustvarjalne zmožnosti ter si uzaveščajo 
temeljne razlike v sprejemanju, tvorjenju in zgradbi umetnostnih besedil (Učni načrt 
slovenščina 2005, str. 106). 
  
Temeljne vsebine pouka književnosti (obravnava umetnostnih besedil) so 
književnoumetnostna dela, drugi tipi besedil pa se vključujejo v književni pouk v 
povezavi z njimi kot sredstvo za širjenje učenčevega obzorja ter dopolnitev in 
podkrepitev šolske interpretacije (literarna zgodovina, biografije, literarna teorija, 
zgodovina, etnologija, mitologija, sociologija itd.) (Učni načrt slovenščina 2005, str. 
106). 
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Vsebinska zasnova pouka književnosti temelji na treh poglavitnih načelih (Učni načrt 
slovenščina 2005, str. 109): 
 literarnorecepcijskem (doživljanje književnosti, skladno z obzorjem pričakovanj 
in književnimi interesi učencev), 
 literarnoteoretičnem (zvrstno-tematskem) – po tematiki, zvrsteh in vrstah, 
večinoma iz kanona, 
 literarnozgodovinskem – po obdobjih in smereh; pretežno iz kanona. 
 
Primarno merilo za izbiro umetnostnih besedil sta li erarna kakovost in primernost 
učenčevi stopnji osebnostnega in bralnega razvoja, ne pa zunajliterarnim vzgojnim 
ciljem. Vsebinski del kanona obsega dela iz mladinske in nemladinske književnosti ter 
književnodidaktično osmišljeno tudi primere trivialne književnosti (Učni načrt 
slovenščina 2005, str. 109). 
 
V prvih dveh letih tretjega triletja so literarna dela razvrščena po tematiki, zvrsteh in 
vrstah, v drugi polovici postopoma prehajamo od tematskega načela prek tematskih 
sklopov do razvrstitve po literarnozgodovinskem ključu, tj. po obdobjih in smereh (9. 
razred). V prvi polovici tretjega triletja so učencem zanimiva literarnozgodovinska 
obdobja (antika, romantika) predstavljena z zaokroženim reprezentativnim izborom 
besedil; tematskim sklopom, kar jim omogoči prepoznavanje vsebinskih in oblikovnih 
lastnosti književnosti v času in spoznanje o razvoju literarnih zvrsti in vrst. Prvine 
literarne zgodovine se z literarnoteoretičnim in besediloslovnim znanjem vnašajo v 
pouk književnosti skozi vse osnovnošolsko obdobje, v drugi polovici tretjega triletja pa 
ga učenci začnejo usvajati bolj sistematično in si izoblikujejo podobo loka 
literarnozgodovinskih obdobij in smeri (Učni načrt slovenščina 2005, str. 110). 
 
Naslovi del, ki so zapisani v učnem načrtu, predstavljajo zgolj predloge besedil, ob 
katerih je mogoče doseči posamezne cilje. To pomeni, da se ti cilji lahko uresničijo tudi 
ob drugih ustreznih besedilih, ki so uvrščena v predlagane vsebine. Učitelj samostojno 
izbira besedila iz predlaganega seznama, tako da ob kanonskih besedilih upošteva 
literarne interese otrok, pokrajinsko zastopanost av orjev ter lastno vrednotenje 
književnosti (Učni načrt slovenščina 2005, str. 110). 
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Učenci doma preberejo po tri, pet ali sedem (v 8. razredu po dve, štiri ali šest) čim bolj 
raznovrstnih književnih del letno. Učiteljeve uvodne motivacije, usmeritve, oblike in 
metode dela naj sprožijo njihovo doživljanje in domišljijsko sodelovanje pri 
oblikovanju domišljijskočutnih predstav prvin notranje zgradbe branega književnega 
dela ter peljejo k poglabljanju njihove recepcijske sposobnosti (Učni načrt slovenščina 
2005, str. 110). 
 
Preverjanje bralnih sposobnosti poteka zlasti ob neposrednem stiku z neznanim 
besedilom (Učni načrt slovenščina 2005, str. 110). 
 
Po predstavitvi vsebine poglavja Učnega načrta slovenščine (2005), ki naj bi vsebovalo 
specialnodidaktična priporočila, se poraja vprašanje, kateri deli učnega načrta so tisti, v 
katerih so le-ta konkretno zapisana. V poglavju zasledimo, da naj bi učenci razčlenjevali 
svoji starosti, sporazumevalnim in spoznavnim zmožnostim ustrezna besedila: vendar, 
kako lahko učitelj določi, katera so ta besedila? Učiteljeva izbira besedil temelji na 
presoji interesov in nagnjenj učencev, pri tem pa mora upoštevati tudi njihovo stopnj  
osebnostnega in bralnega razvoja. Če učitelj poučuje v razredu, kjer so npr. učenci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja ali z govorno-jezikovno motnjo, je izbira 
primernih besedil zahtevna in terja poglobljen premislek. Težave se pojavijo tudi pri 
razvijanju sposobnosti ustvarjalnega dialoga z umetnostnim besedilom, sposobnosti 
opazovanja sveta z zornega kota neidentifikacijske figure, ob stiku učenca z novim 
besedilom itd. Ob vseh teh priporočilih bi učitelji verjetno potrebovali nekaj konkretnih 
nasvetov za prilagajanje pouka književnosti otrokom s posebnimi potrebami. Težave se 
pojavijo tudi pri domačem branju, kjer naj bi učenci sami prebrali knjige, čeprav jim 
ravno branje povzroča največ težav. Odgovore na zgoraj omenjena vprašanja in mnenja, 
ki jih imajo o tem učitelji slovenščine, bodo podrobno predstavljena v drugem delu 
diplomskega dela. 
 
V nadaljevanju bom predstavila priporočila o organizaciji in izvajanju pouka, ki so 
zapisana v Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo (2005). Za obe skupini otrok s posebnimi 
potrebami so izdelana priporočila o prostoru, didaktičnih pripomočkih in opremi, 
strokovnih delavcih, organizaciji časa, izvajanju pouka ter preverjanju in ocenjevanju 
znanja. 
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Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim i zvajanjem 
in dodatno strokovno pomo čjo za devetletno osnovno šolo 
 
Otroci s primanjkljaji na posameznih podro čjih u čenja 
 
Organizacija pouka 
 
Prostor 
 
Sedežni red 
 
Učenci s posebnimi potrebami naj bi sedeli čim bliže učitelju oz. tako, da je stik med 
učiteljem in učenci čim bolj neoviran. Učenec naj sedi na prostoru, ki mu omogoča biti 
pazljiv in pomaga pri osredotočenosti na šolsko delo (npr. blizu table, kadar je pouk 
frontalno voden, proč od vrat, oken, ur, ki glasno tiktakajo ipd. distrak orjev, ki lahko 
motijo in ovirajo njegovo pozornost). Učenec naj sedi blizu sošolca oz. sošolcev, ki so 
mu najbolj pripravljeni pomagati, ki ga najbolj znajo podpreti pri konkretnih nalogah in 
stiskah (npr. kaj prebrati, ponoviti navodilo, mu kaj prepisati itd.). Nekaterim učencem 
pa je treba omogočiti tudi to, da lahko za mizo sedijo sami, če to želijo (ker se v zvezi z 
organizacijo prostora težje znajdejo in zato potrebuj jo več prostora ipd.) (Navodila za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 8). 
 
Organizacija prostora v učilnici  
 
Tako za učiteljevo delo v oddelku kakor tudi za izvajanje dodatne strokovne pomoči v 
oddelku je potrebna taka organizacija prostora v učilnici, ki omogoča več 
individualnosti in več individualne obravnave (individualni kotički, tihi kotiček ipd.) ter 
več dela tudi v parih in majhnih skupinah. Predvideti j  treba prostor za učne ter 
tehnične pripomočke, ki naj bodo na stalnem mestu v učilnici, zaradi slabše razvitih 
organizacijskih sposobnosti in spretnosti, ki so pri učencih s primanjkljaji na 
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posameznih področjih učenja4 pogosteje prisotne (Navodila za izobraževalne programe 
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 8). 
 
Druge potrebne organizacijske prilagoditve 
 
Včasih učencu zaradi spleta konkretnih okoliščin v oddelku, ki privedejo do nekoliko 
bolj »kritične situacije«, pomagamo s tem, da mu omogočim  umik iz učilnice v nek 
drug prostor (npr. v knjižnico, telovadnico ipd.), kjer si lahko »oddahne« in se potem 
ponovno zbere za nadaljevanje pouka. Na šoli je treba predvideti ustrezno velik in 
ustrezno opremljen prostor oz. prostore za individualno delo ter za delo v majhnih 
skupinah (tri do osem učencev) izven učilnice (prostori šolske svetovalne službe, 
mobilne specialno-pedagoške službe idr. možni prosto i za ta namen) (Navodila za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 8). 
 
Didaktični pripomočki in oprema 
 
V nadaljevanju bodo predstavljeni didaktični pripomočki in oprema, ki bi olajšali delo 
učencem s posebnimi potrebami (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 8–9): 
 Učna tehnologija naj bi omogočala učencem s PPPU pomembno povečanje 
izobraževalne uspešnosti v vseh najpomembnejših fazah učenja (pridobivanja, 
utrjevanja in preverjanja znanja).  
 Učenci s PPPU s slabo avtomatizirano tehniko pisanja aj uporabljajo 
računalnik za pisanje, fotokopiramo jim daljše zapiske novi, razlage snovi naj 
posnamejo na kasetofon itd.  
 Učenci, ki naredijo veliko napak pri pisanju, potrebujejo slovarje in računalnik s 
črkovalnikom. 
 Pri učencih s PPPU je izražena večja potreba po ponazarjanju snovi z 
avdiovizualnimi sredstvi.  
                                                
4 V nadaljevanju PPPU. 
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Strokovni delavci 
 
Področje dela z učenci s PPPU v osnovni šoli vključ je in povezuje učitelje, ki izvajajo 
»dobro poučevalno prakso«, svetovalne delavce (ki so lahko psihologi, pedagogi, 
socialni delavci, defektologi in socialni pedagogi), ki v okviru svoje specifične 
strokovne usposobljenosti opravljajo svetovalno delo5 ter mobilne defektologe, ki 
izvajajo dodatno strokovno pomoč z. specialno pedagoško obravnavo. Ker se učenčeve 
posebne vzgojno-izobraževalne potrebe razprostirajo n  kontinuumu, mora temu slediti 
tudi kontinuum strokovne pomoči (od kratkotrajne do bolj intenzivne, ki lahko traja ves 
čas šolanja ter od manj specialne pomoči učiteljev preko pomoči različnih svetovalnih 
delavcev do zelo specialne pomoči defektologov). Strokovni delavec, ki izvaja dodatno 
strokovno pomoč, mora imeti dodatna strokovna znanja v zvezi s poznavanjem različnih 
vrst PPPU, njihovih značilnosti, posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb učencev s temi 
primanjkljaji (osnovna specifična znanja) in specialna didaktično-metodična znanja za 
delo s temi učenci (dodatna specifična znanja) (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 9). 
 
Učitelj 
 
Učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja6 večino časa preživijo v oddelku 
brez dodatne strokovne pomoči, zato je za te učence najpomembnejša dobra strokovna 
usposobljenost učitelja. Učitelj za dobro osnovno strokovno usposobljenost za delo z 
UPPPU potrebuje osnovna splošna pedagoška znanja in strategije, ki spadajo v sklop 
»dobre poučevalne prakse« ter nekatera osnovna specifična znanja v zvezi z UPPPU, ki 
omogočajo razumevanje specifičnih primanjkljajev in njihovih posledic na učenje ter 
seznanjenje z nekaterimi najpomembnejšimi načeli in oblikami prilagoditev tem 
                                                
5 Svetovalni delavci so v prvi vrsti v vlogi mobilizatorja in koordinatorja vseh možnih strokovnih moči v 
projektu prilagajanja in pomoči učencu s posebnimi potrebami, hkrati pa se v skladu s svojo strokovno 
usposobljenostjo vključujejo tudi v neposredno izvajanje dodatne strokovne pomoči tem učencem oz. v 
specialno pedagoško obravnavo učenca. 
6 V nadaljevanju UPPPU. 
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učencem (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 9). 
 
Svetovalni delavec 
 
Tudi svetovalni delavci (ki so poleg defektologov še psihologi, pedagogi, socialni 
delavci, socialni pedagogi) potrebujejo osnovna specifična znanja v zvezi z UPPPU. 
Podobno kot učitelji ta osnovna specifična znanja v zvezi z UPPPU potrebujejo pri 
opravljanju svojega osnovnega dela. Za neposredno izvajanje dodatne strokovne 
pomoči tem učencem pa svetovalni delavci, tako kot vsi drugi možni izvajalci dodatne 
strokovne pomoči, poleg osnovnih znanj potrebujejo še dodatna specifi čna znanja 
(Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 8). 
 
Organizacija časa 
 
Časovne prilagoditve potrebujejo predvsem učenci s PPPU, ki imajo slabše 
avtomatizirano tehniko branja, pisanja in računanja. Predelovanje informacij in 
strategije reševanja potekajo počasneje. Časovne prilagoditve potrebujejo v procesu 
pridobivanja znanja, utrjevanja in preverjanja znanja. Količina dodatnega časa v 
posamezni fazi procesa poučevanja oziroma učenja je odvisna od posebnih vzgojno-
izobraževalnih potreb posameznika, katere morajo biti točno opredeljene v 
individualiziranem programu. Pomembno je, da se učencu zagotovi dovolj časa, da ne 
občuti časovnega pritiska. Količino in obliko izvedbe dodatne strokovne pomoči je 
treba nujno uskladiti z učenčevimi posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami ter z 
njegovo obremenjenostjo in utrudljivostjo. Dodatna strokovna pomoč se praviloma 
izvaja v času pouka, ne pred poukom in po njem. Čim več oblik dodatne strokovne 
pomoči (tudi specialnih) je treba izvajati v okviru rednega pouka v oddelku. Oblike 
dodatne strokovne pomoči, ki se izvajajo izven učilnice v času pouka, je treba 
organizirati vzporedno s potekom predmeta v učilnici, kar terja dobro komunikacijo, 
usklajeno načrtovanje in preverjanje med učiteljem in izvajalcem dodatne strokovne 
pomoči. Pri organizaciji dodatne strokovne pomoči izven učilnice je potrebna precejšnja 
fleksibilnost, da se uskladi urnik, količino pomoči, kraj in čas izvajanja pomoči itd. V 
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primeru, če se dodatna strokovna pomoč pri posameznem predmetu izvaja v manjši 
skupini za vse učence iz različnih oddelkov, je najbolje, da so usklajeni urniki vseh 
oddelkov posameznega razreda. Tako otroka, ki ima tež ve npr. pri računanju, izvajalec 
dodatne strokovne pomoči odpelje iz oddelka izključno pri matematiki. Učenec je pri 
ostalih predmetih pri pouku, posebno pomembno je, da je skupaj z vrstniki takrat, ko so 
na urniku t. i. vzgojni predmeti (likovna, glasbena, športna vzgoja ipd.). Pri takem 
usklajevanju urnikov izvajalec dodatne strokovne pomoči lahko istočasno nudi pomoč 
več učencem hkrati ali pa v isti šolski uri sprejme zaporedoma (npr. po 20–25 minut) 
dva različna učenca, če je tako določeno z odločbo o usmeritvi. Dodatna strokovna 
pomoč je praviloma učinkovitejša, če je na začetku zelo intenzivna, kasneje pa se 
količina pomoči zmanjšuje. Prav tako ni nujno, da se npr. eno- do dveurna pomoč izvaja 
celo šolsko uro, ampak je pogosto mnogo bolj učinkovita, če se izvaja krajši čas, a 
večkrat na teden (npr. pri treningu tehnik branja, računanja itd. se izvaja vsak dan po 
petnajst do trideset minut) (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 10). 
 
Izvajanje pouka 
 
Poučevanje in učenje 
 
Splošna didaktično-metodična načela poučevanja 
 
Vsa načela, ki veljajo za »dobro poučevalno prakso« za vse učence, so za učence s 
PPPU še posebnega in ključnega pomena. Ker je pri vsakem učencu prisotna enkratna 
kombinacija kognitivnih in drugih primanjkljajev, morata biti učitelj in izvajalec 
dodatne strokovne pomoči dovolj občutljiva in odprta za prepoznavanje učenčevih 
posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb in za fleksibilno uporabo raznoterih 
didaktično-metodičnih pristopov (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 10). 
 
Pri delu z  učenci s PPPU je nujno treba identificirati tiste metode in pristope, ki 
posameznemu učencu olajšujejo učenje (omogočajo uspešno učenje) in tiste, ki ovirajo 
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učenje (povečujejo njegovo vzgojno-izobraževalno neuspešnost) ter graditi nadaljnje 
delo na upoštevanju obeh vrst ugotovitev (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 11). 
 
Učenci s PPPU potrebujejo kombinacijo različnih metod in pristopov, ki omogočajo 
optimalne rezultate. Kombiniramo lahko direktno poučevanje (jasno določeni cilji, 
pravila, specifični koraki, ki se natančno razložijo, demonstracija korakov in povezav 
med pojmi) ter strateško poučevanje (učenje strategij reševanja naloge in uporabe znanj 
pri reševanju problemov). Obe metodi terjata modeliranje, demonstracije, povratne 
informacije, vodeno in samostojno izvajanje vaj ter transfer znanja in naučenih strategij 
(Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 10–11). 
 
Če za vse učence s PPPU v procesu poučevanja prilagajamo zahteve le tako, da 
reduciramo kompleksnost nalog, onemogočamo optimalen razvoj njihovih potencialov. 
Redukcijo kompleksnosti nalog potrebujejo samo tisti učenci s PPPU, ki imajo slabše 
razvito pojmovno znanje (npr. učenci z diskalkulijo). Pod pojmom »redukcija 
kompleksnosti nalog«, ki še dodatno zmanjšuje izobraževalno učinkovitost večine 
UPPPU, se razume zmanjševanje (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 11): 
 kompleksnosti gradiv, kar terja učenje snovi na pamet, ki pa je pri teh učencih 
pogosto oteženo, saj težko prikličejo izolirane informacije; mnogo laže se učijo 
takrat, ko dobijo širši kontekst, povezan z življenjskimi izkušnjami itd.; 
 priložnosti za učenje, ko otrok dobi malo in manj zanimive  informacije; 
 priložnosti za razvoj miselnih procesov, saj so vsebin  zelo poenostavljene 
(prisotna je usmerjenost le v osnovna znanja in spretnosti) in ne omogočajo 
razvoja višjih miselnih funkcij; 
 števila idej v tekstih, ker se tekste prilagaja bralnim in ne intelektualnim 
sposobnostim otroka;  
 zanimivosti besedil, saj so vključene le skope, najosnovnejše informacije itd. 
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Učinkovite strategije poučevanja za učence s PPPU  
 
Pri delu z učenci s posebnimi potrebami je obvezno dobro struktuiranje vseh 
pomembnih dejavnosti v vzgojno-izobraževalnem procesu. Predvsem je pomembno 
imeti jasna in konstantno veljavna pravila. 
 
Upoštevanje posebnih vzgojno-izobraževalnih potreb UPPPU v procesu poučevanja in 
učenja terja predvsem (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočj  za devetletno osnovno šolo 2003, str. 11–12):  
 uvodne povezave vsake nove teme z že obravnavanimi temami, da otrok lahko 
poveže informacije v mreže podatkov ter tako snov blje razume in potem laže 
prikliče podatke; 
 povezavo obravnavanih tem z učenčevimi življenjskimi izkušnjami; 
 multisenzorno učenje (sprejem informacij po vseh možnih senzornih poteh: 
slušni, vidni, tipni poti in tudi s pomočjo vonja in okusa); 
 kratka in jasna navodila s sprotnim preverjanjem razumevanja navodil, 
kombiniranjem ustnih in pisnih navodil; 
 pomoč pri organizaciji zapiskov, učnih pripomočkov, beležk za starše itd.; 
 prednost odprtih vprašanj (ti učenci na ta način bolje prikažejo razumevanje 
snovi, resnično znanje) pred vprašanji, ki terjajo le priklic točn  določene 
informacije;  
 razdelitev kompleksnih nalog, postopkov, navodil na krajše dele; 
 rabo vizualnih pripomočkov (grafov, tabel, slik, video posnetkov itd.);  
 pogosto menjavo dejavnosti (zagotavljanje pestrosti pouka s spremembo 
metode, materialov itd.); 
 zanimivo predstavljanje snovi, da pritegne otrokovo pozornost (več 
gestikuliranja, dramatizacij, vključevanja lutk, gibalnih dejavnosti itd.); 
 aktivno učenje, ki omogoča konstrukcijo lastnega znanja  (z eksperimenti, 
diskusijo, delom v paru ali skupini itd.); 
 sprotne povratne informacije učitelja o napakah, da jih učenec lahko odpravi in 
ne pride do razvoja napačnih pojmov ali utrjevanja napačnih vzorcev; 
 sporočanje ocene učencu naj vedno spremlja širša razlaga, ki naj poleg analize 
napak vključuje tudi analizo uspešno izkazanega znanja, v zvezi z napakami pa 
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se ne ustavi samo pri njihovem izpostavljanju, temvč pri obveznem skupnem 
delovnem pogovoru/dogovoru z učencem; 
 več odmorov med nalogami itd. 
 
Otroci s posebnimi potrebami potrebujejo tudi pomoč pri razvijanju samokontrole in 
odgovornosti. To lahko učitelj stori tako, da večkrat spodbudi učenčevo samoevalvacijo, 
ga uči strategije samokontrole itd. 
 
Razvoj učenčeve kompetentnosti na kognitivnem, emocionalno-motivacijskem in 
socialnem področju pa lahko učitelj zagotavlja z (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 12): 
 razvijanjem prilagojenih načinov pristopanja k učenju (usmerjenost na nalogo, 
reševanje problemov) in reduciranjem obrambnih pristopov, katerih cilj je 
predvsem zmanjševanje občutkov negotovosti in ogroženosti (izogibanje, 
pretirana odvisnost itd.); 
 spodbujanjem in opogumljanjem; 
 tem, da zares pozorno spremljamo otrokovo napredovanje, da opazimo vsak 
njegov uspešni korak (ujeti ga pri dobro opravljeni nalogi, opaziti trud, pozitivno 
vedenje ipd.); 
 spodbujanjem in usmerjanjem k primerjanju/tekmovanju s samim sabo, ne pa z 
drugimi; 
 razporeditvijo v skupino otrok, ki ga sprejema in se z njimi dobro počuti; 
 odkrivanjem, spodbujanjem in izpostavljanjem učenčevih močnih področij; 
 strpnostjo, potrpežljivostjo in razumevanjem. 
 
Prilagoditve domačih nalog in drugih zahtev za delo doma 
 
V primerjavi z vrstniki, ki brez posebnih in večjih težav osvajajo potrebna znanja in 
spretnosti, so UPPPU pogosto bolj obremenjeni s šolskim delom, tako v šoli kot doma. 
Prav zato je zanje še pomembnejše, da so zahteve v zvezi z domačo nalogo dobro 
premišljene in dobro strukturirane. Učitelj načrtuje in prilagaja domače naloge tako, da 
jih bodo učenci s PPPU zmogli v kar največji meri opraviti samostojno in za opravljanje 
domače naloge ne bodo porabili bistveno več časa kot njihovi vrstniki. Domač  naloga 
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je del učenčevega učenja, zato je pomembno, da so za domačo nalogo izbrane take 
naloge in vaje, ki bodo upoštevale aktualno stanje učenčevega znanja, sposobnosti in 
primanjkljajev. Ker so UPPPU pri delu manj gotovi, počasnejši in manj spretni, z veliko 
količino domačih nalog in zahtev ne bomo dosegli izboljšanja njihov  izobraževalnih 
dosežkov. Domače delo naj zato temelji na načelih kakovosti in ne kvantitete. Učitelj 
naj v zvezi z domačo nalogo predvidi potrebni čas za dodatno pojasnjevanje, za 
preverjanje, ali so učenci razumeli. Če je potrebno, učitelj učencu pomaga pri zapisu, 
kaj je za domačo nalogo. Za mlajše in tiste z izrazitimi PPPU navodila v pisni obliki 
pripravi učitelj sam. Domača naloga se zato praviloma daje sproti med uro, nikoli pa na 
koncu ure, saj v tem primeru zmanjka č sa za pojasnjevanje, preverjanje, zapisovanje, 
pomoč pri zapisovanju. Enako pomembno je dosledno preverjanj  domačih nalog, kar 
pomeni dosledno upoštevanje načel  povratne informacije. Za dobro opravljanje 
domačih nalog je zelo pomembno dobro (odprto in sprotno) sodelovanje med učitelji in 
starši. V zvezi z domačimi nalogami oz. domačim delom za šolo ti učenci v primerjavi z 
vrstniki potrebujejo več stalne spodbude in podpore (Navodila za izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno 
osnovno šolo 2003, str. 12–13). 
 
Preverjanje in ocenjevanje znanja 
 
Prilagoditve niti pri preverjanju niti pri ocenjevanju znanja ne smejo temeljiti le na 
redukciji kompleksnosti snovi, ampak prvenstveno na iskanju prilagoditev, nači ov in 
oblik postavljanja vprašanj, posredovanja odgovorov in na količini opor, ki jih 
ponudimo učencu s PPPU, da mu omogočimo optimalno pokazati usvojeno znanje 
(Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 13).  
 
Prilagoditve morajo upoštevati učenčeva močna področja in njegove posebne vzgojno-
izobraževalne potrebe. V učenčevem individualiziranem programu mora biti za tisto 
predmetno področje, ki zahteva rabo učenčevega šibkega področja (področja s 
primanjkljajem oz. primanjkljaji), jasno in konkretno opredeljeno, katere prilagoditve 
pri načinu preverjanja in ocenjevanja znanja učenec zaradi svojega primanjkljaja oz. 
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primanjkljajev potrebuje (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno š lo 2003, str. 13).  
 
Tako pri preverjanju kot pri ocenjevanju prilagajamo lahko (Navodila za izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno 
osnovno šolo 2003, str. 13): 
 način posredovanja (učiteljevih) vprašanj (vprašanja morajo biti konkretna in 
enoznačna, zahtevnejša vprašanja oziroma kompleksnejša navodil  naj bodo 
razdeljena na podvprašanja, oziroma na enostavnejša avodila, učitelj sproti 
preverja razumevanje navodil); 
 način posredovanja (učenčevih) odgovorov (znanje učencev z izrazitimi bralno-
napisovalnimi težavami se preverja pretežno ustno, z grafično predstavljenimi  
rezultati, s praktičnimi izdelki ipd.); 
 čas ocenjevanja znanja pri tistih učencih s PPPU, ki nimajo avtomatizirane 
tehnike pisanja, branja in računanja in tistih z organizacijskimi težavami, 
primerno podaljšamo, pri čemer je za te učence še posebej pomembno, da ne 
rešujejo ali ustno odgovarjajo pod časovnim pritiskom, pri presojanju glede 
dolžine podaljšanega časa je treba upoštevati tudi učenčevo utrudljivost; 
 organizacijo preverjanja (preverjanje po delih, ne vs naenkrat, kar pomeni, da 
samo preverjanje razdelimo na dve ali več zaključeni enoti in ga izvajamo v 
dveh ali več delih oziroma srečanjih); 
 obliko pisnih gradiv za preverjanje znanja (več grafičnih in barvnih opor, več 
odprtih vprašanj, več vprašanj izbirnega tipa, povečan tisk, večji razmiki med 
vrsticami, vsako vprašanje na svojem listu, pri čemer učenec lahko dobiva 
vprašanja drugega za drugim, pri določenem tipu nalog se učencu pomaga z 
vključitvijo nazornih zgledov oziroma primerov reševanja itd.); 
 rabo tehničnih pripomočkov (računalnik, kalkulator ali kasetofon, didaktični 
materiali in ponazorila, ki jih je učenec za konkretizacijo uporabljal že pri 
samem pridobivanju in utrjevanju znanja itd.); 
 prostorske pogoje (če je pri otroku opaziti izrazit strah pri odgovarjanju pred 
celim oddelkom, njegovo znanje preverjamo v »tihem« kotičku v učilnici 
oziroma po potrebi lahko tudi izven učilnice itd.). 
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Otroci z govorno-jezikovnimi motnjami 
 
Organizacija pouka 
 
Prostor 
 
Za učenca z govorno-jezikovno motnjo je priporočljivo, da sedi na prostoru, kjer je 
možen bolj neposreden stik z učiteljem, kar mu omogoča učinkovitejše sprejemanje in 
predelovanje verbalnih informacij in boljšo pozornost. Namestitev takega učenca v 
oddelku naj ne bo izstopajoča, sicer pa ne zahteva posebne prostorske prilagoditve, 
zaželeno pa je, da ima tak učenec ob sebi sošolca, ki mu je v negotovih situacijah 
pripravljen pomagati (npr. mu ponoviti navodilo, kiga je učitelj povedal prehitro, 
premalo razumljivo, mu v zvezku ali ob pripovedovanju ponuditi besedni izraz, ki se ga 
učenec ne spomni ali uporabi napačnega ipd.) (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 22).  
 
Na šoli mora biti zagotovljen ustrezno opremljen prostor za individualno obravnavo 
učenca. 
 
Didaktični pripomočki in oprema 
 
Za prenos informacij so pomembni vsi čutni kanali: vidni, tipni, olfaktorni, kinestetski, 
slušni. Pridobivanje nove snovi naj bo poleg ustnih informacij podkrepljeno še z 
uporabo raznovrstnih učil, modelov, maket, osebnih učenčevih izkušenj z njimi in 
ustreznim pisnim gradivom (miselni vzorci, ključne besede, kratki povzetki). Na ta 
način učitelj zagotovi posameznemu učencu, da se uči iz njemu razumljivih in korektnih 
virov. Pri učenju obsežnejšega gradiva je treba celotno vsebino členiti na manjše 
smiselne vsebinske enote (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 22). 
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Strokovni delavci 
 
Učitelj 
 
Učitelj na predmetni stopnji mora biti predvsem dobro strokovno usposobljen in dovolj 
fleksibilen v iskanju in uporabi novih specifičnih znanj in strategij, potrebnih za delo z 
učenci z govorno-jezikovnimi motnjami (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 22). 
 
Izvajalec dodatne strokovne pomoči je določen z odločbo o usmeritvi. Pri otrocih z 
govorno-jezikovnimi motnjami je izvajalec dodatne strokovne pomoči praviloma 
logoped (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 22).  
 
Svetovalni delavec 
 
Svetovalni delavec sodeluje pri odkrivanju težav, načrtovanju in pridobivanju ter 
koordiniranju vseh možnih strokovnih pomoči učencem z govorno-jezikovnimi 
motnjami (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 22).  
 
Organizacija časa 
 
V vseh fazah izobraževalnega procesa je pri učencih z govorno-jezikovnimi motnjami 
treba upoštevati časovne dimenzije – zagotoviti jim je treba dovolj časa in se s tem 
izogniti občutku časovnega pritiska. Zato je treba v okviru ur posameznega predmeta 
preseči preveliko natrpanost na izvedbeni ravni in zagotoviti daljši čas za predelovanje 
informacij in strategij reševanja zahtev v procesu pridobivanja, utrjevanja in preverjanja 
znanja. Pri posredovanju nove snovi učenci potrebujejo več časa za sprejemanje, 
predelavo, razumevanje informacij, potrebujejo več dodatne razlage in različne 
ponovitve (multisenzornost), predvsem pa sprotno preverjanje razumevanja 
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posredovanih informacij (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 22–23).  
 
Izvajanje pouka 
 
Poučevanje in učenje 
 
Pouk ne sme temeljiti samo na verbalnem podajanju in abstrakciji. Z 
metodičnodidaktičnega vidika je pomembno upoštevanje multisenzornega pristopa v 
vseh najpomembnejših fazah učenja – pri posredovanju snovi, pri utrjevanju kot tudi pri 
preverjanju znanja, saj tak pristop tem učencem omogoča kompenzacijo šibkosti pri 
sprejemanju in predelovanju informacij. Pomembni so vsi čutni kanali za prenos 
informacij: vidni, tipni, olfaktorni, kinestetski, slušni. Zato je pri delu nujna tudi 
uporaba številnih didaktičnih pripomočkov in učil za nazornost pouka (učila, grafoskop, 
diaprojektor, računalnik). Pomembni so odnosi učitelj – učenec – drugi učenci. Učitelj 
naj pri učencu išče močna področja, kjer ga lahko pozitivno predstavi in tako zmanjš  
prepogosto usmerjenost na njegova šibka področja. Izogiba naj se kazni, grajam in 
negativnemu izpostavljanju (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 23). 
 
Podajanje snovi naj ne temelji samo na frontalni razlagi. Za boljše sprejemanje in 
razumevanje vsebin je za te učence izjemno pomembno, da so podane informacije 
jasne, kratke, enoznačne in povedane v upočasnjenem tempu. Priprava naj vključuje 
miselne vzorce, zapise ključnih besed, kratke povzetke, demonstracijo, eksperimente in 
ekskurzije. Pridobivanje nove snovi naj bo poleg ustnih informacij podkrepljeno še z 
ustreznim pisnim gradivom. Na ta način učitelj zagotovi posameznemu učencu, da se 
uči iz korektnih virov. Pri učenju obsežnejšega gradiva je treba celotno vsebino členiti 
na manjše smiselne vsebinske enote. Tudi upoštevanje medpredmetnih povezav lahko 
pripomore k bolj učinkovitim generalizacijam na novo pridobljenih jezikovnih struktur 
in k večji kvaliteti pragmatične ravni jezika (Navodila za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
2003, str. 23). 
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Domače naloge, ki naj jih izvajajo učenci z govorno-jezikovnimi motnjami, morajo biti 
skrbno izbrane in strukturirane glede na primanjklja e, ki jih na tem področju učenci 
imajo. Morajo biti posredovane na učencu razumljiv način (bodisi v ustni ali pisni 
obliki). Priporočljivo je, da so z zahtevami, ki jih učitelj postavlja otroku seznanjeni tudi 
starši, da lahko otroka doma ustrezno spodbujajo in podpirajo (Navodila za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 23). 
 
Preverjanje in ocenjevanje znanja 
 
Da bo tudi učenec z govorno-jezikovnimi primanjkljaji lahko dosegel enakovreden 
izobrazbeni standard, je, glede na vrsto in stopnjo primanjkljajev, treba upoštevati 
specialnodidaktična priporočila, ki pri preverjanju predvidevajo izbor in uporabo gradiv 
različnih težavnostnih stopenj, dopuščanje alternativnih izraznih sredstev učenca in 
upoštevanje principov postopnosti v osvajanju in nadgr jevanju vse zahtevnejših 
jezikovnih struktur (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočj  za devetletno osnovno šolo 2003, str. 23–24).  
 
Prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja teh učencev so potrebne že pri načinu 
postavljanja vprašanj. Le-ta morajo biti enoznačna, enostavna in konkretna. Če so 
vprašanja kompleksnejša, daljša, jih je treba razčleniti na podvprašanja, kljub temu pa je 
vedno znova treba preveriti, ali jih je učenec razumel. Isto velja tudi za posredovana 
navodila. Zaradi težav pri predelovanju verbalnih informacij je treba tem učencem tudi 
pri preverjanju znanja zagotoviti dovolj časa za povratno informacijo, način 
posredovanja le-te pa mora dopuščati uporabo vseh tistih opor, ki jih je s pridom 
uporabljal že v procesu pridobivanja in utrjevanja znanja (Navodila za izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno 
osnovno šolo 2003, str. 24). 
 
Ocenjevanje nareka in pisnih izdelkov zahteva posebno pozornost. Narek naj učenec 
sicer piše, vendar mora učitelj upoštevati specifičnost njegovih težav (šibka slušna 
diskriminacija, šibko slušno pomnjenje, šibka pozornost, grafomotorična nezrelost), ki 
uspešnost učenca pri pisanju nareka zmanjšujejo ali onemogočajo (Navodila za 
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izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 24). 
 
Brezbrižnost, prevelika popustljivost oziroma zahtevnost učitelja so lahko vzroki za 
učenčevo pasivnost, ki povzroča tudi slabšo uspešnost učenca. Vse to neugodno vpliva 
na njegov razvoj in zavira doseganje ciljev, ki jih je sicer sposoben doseči. Doseže jih 
lahko le ob ustrezni strokovni pomoči in prilagojenem izvajanju (Navodila za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 24).  
 
V Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim zvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo (2003) so predstavljene smernice dela 
oziroma predlogi in napotki za organizacijo in izvajanje pouka v oddelkih, kjer so otroci 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami. 
Veliko napotkov je splošne narave, kar pomeni, da jih morajo učitelji sami aplicirati 
npr. pri konkretni obravnavi umetnostnega besedila. M lo pa je konkretnih rešitev, ki bi 
olajšale pouk in delo posameznega predmetnega učitelja. Kar nekaj je zapisanega o 
prilagoditvah pri preverjanju in ocenjevanju znanja, čeprav so le-te zapisane tudi v 
individualiziranem programu posameznega otroka s posebnimi potrebami. V razdelku, 
ki se nanaša na strokovne delavce, pa lahko zasledimo le priporočilo o »dobri strokovni 
usposobljenosti in fleksibilnosti učitelja«. Pričakovali bi nekaj konkretnih napotkov o 
tem, kako učitelj (p)ostane dobro strokovno usposobljen in fleksibilen. Ali to lahko 
doseže z dodatnim izobraževanjem? Ali si to lahko pridobi le z izkušnjami? Kam se 
lahko obrne po nasvete? Tudi na ta vprašanja bom poskušala odgovoriti s pomočjo 
intervjujev, ki bodo predstavljeni v empiričnem delu diplome.  
 
V nadaljevanju pa bom predstavila nekaj izsledkov iz študij in raziskav, ki opozarjajo 
na problematiko in vlogo posameznega profesorja pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami. 
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Vloga profesorja (slovenš čine) pri pouku in delu z otroki s 
primanjkljaji na posameznih podro čjih u čenja in govorno-
jezikovnimi motnjami 
 
Vsakega učenca moramo obravnavati kot posameznika v skladu z njegovimi posebnimi 
potrebami. Posebne potrebe učenca so pogojene z zelo raznolikimi dejavniki, ki terjajo 
celostno obravnavo. Načrtovanje in izvajanje projekta inkluzivne šole je učinkovito, če 
ga izvajamo kot »štiri stopenjski sistemski model razvoja inkluzivne šole«. V sistem so 
vključeni štirje podsistemi: učenec, oddelek, šola in širše okolje, ki se prepletajo. Če 
ima učitelj pozitivna stališča do vključevanja učenca, prilagaja proces poučevanja, 
obvlada strategije poučevanja in razume posebne vzgojno-izobraževalne potrebe 
učenca, ki počasneje usvaja znanja, mu lahko pomaga pri razvoju močnih področij, 
premagovanju šibkosti in premagovanju strahu do učenja. Do učenca mora imeti 
ustrezno visoka (ne prenizka), a realna pričakovanja. Učitelj pa pri svojem delu 
potrebuje konkretne strokovne nasvete in strokovno pomoč ter ojačevanje (pohvale, 
spodbude, nagrade). Širše okolje mora poskrbeti za ustrezne strokovne in materialne 
vire. Če vsi štirje podsistemi delujejo usklajeno, dobimo v procesu inkluzivnega 
izobraževanja učinkovit sistem, ki uspešno podpira učenca s posebnimi vzgojno-
izobraževalnimi potrebami (Kavkler in Goršič 2004, str. 22). 
 
Za otroke s posebnimi potrebami sta izrednega pomena individualizacija in 
diferenciacija zahtev v procesu poučevanja. Učitelj, ki uspešno izvaja proces 
poučevanja, individualizira in diferencira zahteve, vsebin , tempo, pristope itd. za vse 
učence. Za učence z izrazitejšimi posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami pa ni 
zadostna le diferenciacija v okviru rednega procesa poučevanja, ampak je nujno 
potrebna individualizacija metod, učnih aktivnosti, pripomočkov, načinov preverjanja 
znanja, tempa dela itd. v skladu s posebnimi vzgojno-izobraževalnimi potrebami 
določenega učenca, kar mora biti opredeljeno v individualiziranem programu. Delno 
učitelj individualizira zahteve v okviru rednega procesa poučevanja, bolj prilagojeno 
obravnavo pa učencu lahko omogočimo le z usmerjanjem v ustrezen vzgojno-
izobraževalni program, v okviru katerega specializirani strokovni delavci izvajajo 
specialne oblike pomoči (Kavkler in Goršič 2004, str. 22). 
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Diferenciacija je proces, s katerim posebnim vzgojno-izobraževalnim potrebam 
posameznega učenca prilagajamo kurikularne cilje, metode ocenjevanja, učne 
aktivnosti, pripomočke, načine preverjanja znanja itd. Procesa diferenciacije ne moremo 
improvizirati v samem procesu poučevanja, ampak ga moramo najprej sistematično 
načrtovati. Diferenciacija ne vključuje le različnih strategij poučevanja, ampak tudi 
prepoznavanje in fleksibilno izrabo vseh priložnosti za uporabo učinkovitih poučevalnih 
strategij. V procesu poučevanja učitelji, ki diferenciacijo izvajajo, pogosteje 
organizirajo različno zahtevne naloge za skupine učencev (npr. učence, ki počasneje 
usvajajo šolsko znanje) (Kavkler in Goršič, 2004, str. 23). 
 
Pogosto se dogaja, da učitelji in tudi starši preveč zahtevajo od otroka, ki ima posebne 
potrebe in njegove motnje pripisujejo površnosti, lenobi in podobno. Če zahtevajo, da 
ure in ure prepisuje besedila ali bere, se lahko prvotnim motnjam kot posledica 
priključijo še drugotne: slabo razpoloženje, agresivnost, nizko samospoštovanje, 
brezvoljnost (Marentič Požarnik 2003, str. 250). 
 
V rezultatih raziskave, ki so predstavljeni v publikaciji Učitelji v prenovi – njihova 
strokovna avtonomija in odgovornost (Marentič Požarnik idr. 2005, str. 71) je največji 
delež učiteljev izrazil željo po nadaljnjem izpopolnjevanju na področju integracije otrok 
s posebnimi potrebami. To dejstvo je izhodišče, na katerem bi morali graditi strokovna 
izpopolnjevanja za učitelje. Podobni rezultati se pojavljajo tudi v raziskavah, narejenih 
v najbolj razvitih  in naprednih državah sveta (Rutar 2010, str. 71). 
 
Tudi v zborniku Pomembne teme v izobraževanju: zbornik besedil o izobraževanju 
učiteljev (2005) se dotaknejo tem o izobraževanju v Sloveniji. Med njimi zagotovo 
izstopa tema o prenavljanju pedagoškega študija. Medveš v svojem prispevku opozarja, 
da je pri odločanju o prihodnjem izobraževanju učiteljev pomembna kakovost razvijanja 
profesionalnih kompetenc; razviti pa bi bilo treba tudi nove strategije, ki bi jih bilo treba 
doseči pri snovanju študijev na pedagoškem področju (Medveš 2005, str. 33): 
 zagotoviti široko razgledanost in izobrazbo na področju družbenih ved in kulture 
ter okrepiti informacijsko tehnološko znanje, 
 zagotoviti razvijanje profesionalnih kompetenc na teoretski in praktični ravni z 
ustreznim obsegom prakse za delo v osnovni in srednji šoli, 
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 doseči usposobljenosti za nove naloge šole in nove procese (integracija, 
diferenciacija, interkulturnost, odgovornost za uspešnost, zahtevnost razvojnih 
in vzgojnih nalog šole v moderni dobi), 
 uravnotežiti v študiju stroke cilje tako, da bo študentu študij strokovnih 
predmetov omogočal razvijanje sposobnosti na znanstvenem področju in 
sposobnosti za diseminacijo znanja (nekateri temu rečejo pedagogizacija študija 
stroke, kar ima v naših okoljih žal negativen prizvok), 
 pripraviti učitelja na uporabo znanstvenih sredstev za raziskovanje, inoviranje 
predvsem pa evalvacijo in samoevalvacijo posebej pouka in učenja. 
 
Tudi Marentič Požarnikova v svojem prispevku o preoblikovanju izobraževanja na 
pedagoških smereh študija na Filozofski fakulteti v Ljubljani opozarja na nekatere 
ključne točke. Tako se med drugim dotakne izvajanja skupnih splošnih pedagoško-
psiholoških predmetov, specialnih didaktik ter strnjene pedagoške prakse. V izvajanju 
teh predmetov in prakse se zaradi kadrovskih, prosto skih in drugih težav pojavljajo 
problemi in zastoji. Tu mislimo predvsem na prevelik  skupine, premalo dejavnega 
dela, nezmožnosti obiskovanja predavanj in seminarjev zaradi križanja obveznosti v 
urniku. Težave so tudi pri specialnih didaktikah, saj se med seboj precej razlikujejo tako 
v obsegu ur za posamezne oblike dejavnosti kot tudi v izvedbi. Modelu povezovanja 
teoretičnega in praktičnega dela izobraževanja bi bilo treba posvetiti več pozornosti. 
Študentu je treba v tem procesu pomagati in mu nuditi kakovostne praktične izkušnje na 
šolah in drugih izobraževalnih ustanovah ter ga načrt o uvajati, da jih poveže s teorijo 
in s tem razvije potrebne zmožnosti – kompetence za uspešno poklicno delovanje. To je 
toliko bolj potrebno, ker tudi sedanja zasnova pripravništva ne vsebuje dovolj 
sistematičnega in načrtnega uvajanja pripravnika v zahtevno vzgojno-izobraževalno 
delo z učenci (Marentič Požarnik 2005, str. 21–27). 
 
V raziskavi Pridobljene in želene učiteljske kompetence diplomantov in študentov 
Filozofske fakultete, ki sta jo opravili Peklajeva in Puklek Levpuščkova med profesorji 
slovenščine, so anketiranci najnižje povprečne vrednosti ocen pridobljenih kompetenc 
med drugim namenili ravnanju z učenci s posebnimi potrebami. Ocenili so, da jim ne 
manjkajo znanja na področju bazičnih disciplin, ampak druga, ki se vežejo na vso 
kompleksnost dela v razredu in na različnost učencev – psihološka, didaktična in 
specialnodidaktična znanja (Peklaj in Puklek Levpušček 2006, str. 29–42). 
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Na področju inkluzije se pojavi predvsem naslednje vprašanje: »Ali je inkluzija lahko 
uspešna, če učitelji niso usposobljeni zanjo?« Vprašanje je pomembnejše, kot je videti 
na prvi pogled, saj nam že zdrav razum pravi, da morajo učitelji veliko vedeti o 
značilnostih različnih otrok s posebnimi potrebami, tj. otrok, s katerimi se bodo 
srečevali in z njimi delali. In če morajo vedeti, se morajo najprej naučiti, saj nihče ne 
prinese znanja že s seboj na ta svet. To prav zaradi tega sicer ne velja le zanje, temveč 
tudi za ravnatelje, svetovalne delavce, spremljevalce in ljudi iz šolskega polja, zato 
zapisano vprašanje lahko razumemo širše in ne le dob sedno (Rutar 2010, str. 71).  
 
Raziskave, ki so bile narejene do sedaj, kažejo, da številni učitelji zlasti nimajo dovolj 
pozitivnega znanja o diagnozah, razvojnih značil ostih, posebnostih in zmožnostih 
otrok za vključevanje v običajne šolske razrede. Njihovo usposabljanje in permanentno 
izobraževanje je zato dobesedno nujno (Rutar 2010, str. 71). 
 
Raziskave prav tako kažejo, da imajo otroci s posebnimi potrebami veliko koristi, če so 
vključeni v običajne šole, vendar le takrat, ko so te dobro pripravljene za delo z njimi. 
Sama želja ali izjava, da je šola pripravljena na tako delo, še ne jamči, da bodo otroci 
uspešni, starši zadovoljni, učitelji in drugi delavci v šoli pa bodo imeli občutek, da so 
naredili nekaj dobrega in koristnega (Rutar 2010, str. 71). 
 
V publikaciji Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila (2008) 
avtorji oblikujejo pristope k prepreč vanju učnih težav in priporočila za pomoč. Med 
drugim zapišejo, da številni raziskovalci poudarjajo potrebo po refleksiji dosedanjih 
praks, ki se osredotočajo na iskanje in odpravljanje primanjkljajev in zanemarjajo 
področja in možnosti, ki so ključnega pomena za uspešen izid. Za sodobne pristope, ki 
naj bi bili naravnani širše je značilno upoštevanje močnih področij, interesov in 
motivacijskih stilov pa tudi analiziranje sistemskih dejavnikov, ki bi lahko zavirali ali 
spodbujali učinkovitost različnih skupin učencev s težavami pri učenju. Postavljati naj 
bi bilo treba drugačna vprašanja, ki bi vodila do refleksije dosedanjih praks in poiskati 
nove načine zaznavanja in reševanja problemov učnih težav (Magajna idr. 2008a, str. 
61–68): 
 Kako uporabiti otrokove interese za izboljšanje sodel vanja, motivacije in 
učinkovitosti? 
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 Kako odkriti učenčeve sposobnosti in talente na področju šolskih ali 
izvenšolskih dejavnosti? 
 Kako te sposobnosti in talente uporabiti za poučevanje, ki se bo bolj naslanjalo 
na učinkovite načine procesiranja informacij, omogočalo kompenzacijo šibkosti 
in občutek učne kompetentnosti? 
 Kako vplivati na sistemske dejavnike, ki zavirajo učinkovitost učencev, ki 
usvajajo znanja počasneje ali na načine, ki se razlikujejo od tipičnih, in ublažiti 
neugoden vpliv ugotovljenih ovir? 
 Kako odkriti in podpirati sistemske dejavnike, ki spodbujajo učinkovitost 
učencev s težavami in sistematično krepiti ugodno delovanje teh dejavnikov v 
smeri uspešnega dolgotrajnega izida? 
 
Po mnenju Adelmana (v Magajna idr 2008a, str. 67) bi bilo treba povečati možnosti 
strokovne pomoči, na drugi strani pa je pomembno, da se z različnimi preventivnimi 
programi in programi zgodnje pomoči zmanjša število učencev, ki bi potrebovali 
dodatne napotitve. Zavzema se namreč za povečanje komponente omogočanja učenja v 
razredu. Cilj krepitve te sestavine je povečati učiteljevo zbirko strategij za delo s 
širokim obsegom individualnih razlik in ustvarjati kontekst, ki podpira in neguje 
posameznikovo učenje in napredovanje.  
 
Podobno tudi Sanacore (v Magajna idr. 2008a, str. 67) med pomembne vire opore 
učiteljem prišteva: 
 kongruentnost (skladnost, doslednost) kurikula, 
 spremenjeno vlogo specialnega učitelja, ki postane sodelavec v timu (tako 
učitelji kot tudi učenci morajo biti deležni podpore), 
 uporabo prostovoljcev in paraprofesionalcev v heterog nem učnem okolju, 
 uporabo raznovrstnih virov poučevanja (možnost izbire med široko paleto 
materialov in tehnoloških pomagal, pozitivne posledic  spoštovanja 
posameznikove izbire in upoštevanja njegovega tempa dela), 
 razjasnitev, katera vedenja so sprejemljiva; spodbujanje sodelovanja in 
spoštovanja učencev. 
 
V prispevku je tudi govora o tem, kako pomembne so implikacije za spremembe v 
izobraževanju učiteljev. Različne perspektive šolske neuspešnosti in nove načine 
 36 
reševanja te problematike vključ je projekt Šolski neuspeh otrok ali neuspeh šol, v 
katerem so sodelovale tri evropske univerze pri projektu Comenius (2003). Projekt, v 
katerem so kombinirali teoretične in praktične modele poučevanja učiteljev, kot skupno 
idejo poudarja potrebo po spremembi pedagogike od poučevanja k učenju. To potrebo 
po spremembi obravnava na različnih ravneh: na ravni družbe, na ravni psiholoških 
okvirjev in na ravni organizacije razreda, ki vključuje spremembe v odnosih hierarhije 
in moči v razredu. Posledica tega so spremembe v pedagoških procesih in stališčih do 
učencev, poučevanju in učenju, vlogi učitelja in poučevanju učiteljev. Osnovna 
vprašanja te diskusije se nanašajo na demokratičnost v šoli in razredu in na vprašanje o 
ustvarjanju »šole za vse«. Pomembni deli pristopa s kritični pogledi na tekoče delovne 
prakse, ki tradicionalno lokalizirajo neuspeh v učencu. Ta enostranski pogled na otroke 
bi morali opustiti. To pa pomeni tudi veliko spremebo v običajnih vlogah poučevanja 
in učenja v smeri enakovrednosti vseh subjektov, ki so vpleteni v proces učenja in 
šolske organizacije v družbi v širšem smislu (Magajna idr. 2008a, str. 68). 
 
A. Barle (v Magajna idr. 2008a, str. 68) ugotavlja, d  v Sloveniji ni malo programov, ki 
bi se ukvarjali s prepreč vanjem ali obravnavo učne neuspešnosti, vendar so parcialni in 
omejeni na posamezne dele sistema. Možnost za povečanje učinkovitosti boja proti 
šolski neuspešnosti vidi avtorica v celovitem programu, ki bi moral biti dolgoročno 
naravnan in bi vključeval različne subjekte ter opredelil aktivnosti in njihove nosilce. 
Program bi moral vključevati tudi potrebo po stalnem razvojno-raziskovalnem delu na 
tem področju. 
 
V omenjeni publikaciji Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila 
(Magajna idr. 2008a) so predstavljeni tudi izsledki raziskave, ki je bila izvedena kot 
podpora za implementacijo koncepta dela Učne težave v osnovni šoli (Magajna idr. 
2008b). V raziskavo so bili vključeni tako strokovni delavci šole kot tudi učenci in 
njihovi starši. V razdelku Oblike podpore in pomoči pri pouku lahko med zaključki 
zasledimo, da so tako učenci kot tudi učitelji deležni več pomoči pri rednem pouku na 
razredni kot pa na predmetni stopnji osnovne šole. Razredni učitelji sami uporabljajo 
več različnih metod dela in bolj prilagajajo pouk učencem kot predmetni učitelji. 
Učitelji so med drugim odgovorili, da jih velika večina poskuša prilagoditi delo pri 
razlagi, utrjevanju in preverjanju znanja, za kar p u orabljajo različne metode in oblike 
dela ter prilagoditve. Med vsemi ukrepi pa se zdi zaskrbljujoče, da učitelji najmanjkrat 
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prilagodijo učno gradivo. Med zapisanimi predlogi za izboljšanje zato zasledimo, da je 
ravno učitelj tisti, ki se najprej sreča z otrokom, ki ima učne težave v razredu. To 
pomeni, da bi potrebovali bolj sistematično izobraževanje učiteljev (dodiplomsko, 
stalno strokovno, specialistično izobraževanje) za pridobivanje kompetenc za delo z 
učenci s posebnimi potrebami. Tako bi bil učitelj usposobljen za delo z otroki z učnimi 
težavami, prilagajanje metod in načinov dela, uporabo njegovih močnih področij pri 
pouku in spremljanje in preverjanje napredka učenca. Ustrezno izobražen učitelj bi tako 
lahko bolje izkoristil možnost prilagoditve metod dela posameznim učencem (Magajna 
idr. 2008a, str. 165–168). 
 
Predstavitev različnih študij in raziskav s področja vloge in strokovne usposobljenosti 
učitelja za delo z otroki s posebnimi potrebami potrjuje domnevo o tem, da je na tem 
področju še veliko odprtih vprašanj. Primanjkujejo predvsem konkretne rešitve, tako na 
področju dodiplomskega in strokovnega usposabljanja kot tudi povezovanja med 
strokami (splošna didaktika in specialne didaktike). Podanih je sicer kar nekaj 
predlogov, ki se nanašajo na delo v oddelku, vsi pa samo v obliki priporočil.  
 
Študija virov in literature je med drugim pokazala tudi pomanjkanje po ustreznih 
priročnikih, ki bi vsebovali specialnodidaktična priporočila in konkretne primere iz 
prakse ter prilagoditve posameznim skupinam posebnih potreb. Tako v Učnem načrtu 
slovenščine (2005) kot tudi v Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo (2003) in 
konceptu dela »Učne težave v osnovni šoli« (Magajna idr. 2008b) so predstavljene 
splošne smernice dela, primanjkujejo pa konkretni primeri. Pri obravnavi umetnostnih 
besedil bi npr. lahko bili zapisani predlogi, kako konkretna besedila približati otrokom s 
posebnimi potrebami. Ob vsakem besedilu bi lahko bile zapisane naloge, ki bi po 
zahtevnosti ustrezale skupinam otrok s posebnimi potrebami. Take vrste priročnikov bi 
potrebovali tudi izvajalci individualne in skupinske oblike učne pomoči, zato da bi 
njihovo delo potekalo usklajeno z delom (in učnim načrtom) posameznega učitelja in 
predmeta. 
 
Proučevanje študij in raziskav je prav tako pokazalo pomanjkanje prispevkov s področja 
posebnih potreb v povezavi z didaktiko književnosti in poučevanjem slovenščine 
nasploh. O tem segmentu lahko zasledimo le malo prispevkov. Posebna pozornost je 
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namenjena le biblioterapiji in prispevku o dostopnosti knjižničnih storitev za osebe s 
posebnimi potrebami. V nadaljevanju bo predstavljenih nekaj informacij o 
biblioterapiji, ki bi lahko, ob ustrezni uporabi, postala ena izmed metod dela z učenci s 
posebnimi potrebami. 
 
Biblioterapija   
 
Biblioterapija je eden od načinov, kako lahko spodbujamo razvoj in pomagamo 
prebroditi težave, s katerimi se srečujejo učenci z učnimi težavami. Biblioterapija je 
metoda uporabe literature in/ali kreativnega pisanja za doseganje sprememb na 
čustvenem, vedenjskem, kognitivnem in socialnem področju življenja. Pomeni tisto 
branje, pri katerem je pred vsem ostalim v ospredju učenčev čustveni in spoznavni 
odziv na prebrano, z namenom, da vzbudimo transfer na učenčevo lastno situacijo, 
izkušnjo. V polni obliki poteka kot svetovanje, prav tako pa je mogoče biblioterapijo 
vnesti v pouk. Kot metoda dela je usmerjena v posredovanje informacij za reševanje 
problemov, v svetovanje za podporo ter osebnostno rast učenca. Biblioterapija je tako 
bližje svetovanju kot terapiji, saj ne zdravi, temveč pojasnjuje (Furlan 2006, str. 45–46). 
 
Bolj kot branje so bistvena vprašanja, s katerimi učenca vodimo do spoznanja. Vendar 
pazimo; svetovalec oziroma učitelj ne uporablja načina vprašanje–odgovor, pri čemer 
izpostavlja učenca. Učenca preko vprašanj le vodimo do uvida. Pravzaprav so prašanja 
tisti bistveni element biblioterapije. Oblikovana so primerno učenčevi razvojni stopnji. 
Ni nujno, da si učenec pravilno zapomni dogodke, bolj je pomembno, da zgodbo 
razume. Pri učenčevih odgovorih smo tako bolj pozorni na prepričanja učenca o razvoju 
dogodka, vzrokih za nastalo situacijo, skušamo razumeti, na osnovi česa selekcionira 
učenec nezaželene informacije, kakšne odnose gradi s prejšnjim znanjem in izkušnjami. 
Da lažje ugotovimo le-te, učenca sprašujemo o pomenu njegovih misli (Furlan 2006, str. 
46).  
 
Biblioterapevtski program poteka po štirih osnovnih stopnjah (Furlan 2006, str. 46): 
 dejavnosti pred branjem (izbira literature, priprava aktivnosti), 
 vodeno branje, 
 diskusija po branju, 
 strategije za reševanje problema. 
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Prva faza je prepoznavanje, kjer prihaja do bralčeve identifikacije s fiktivnimi osebami 
ali dogodkom, situacijo, izkušnjo, ki je v delu opisana. Ta faza ima motivacijsko 
funkcijo. Nekaj poznanega v literaturi pritegne učenca k branju, vzbudi pozornost, 
interes in spodbuja domišljijo. Druga faza pomeni nata čen pregled problema, njegovo 
analizo. Odgovarjamo si na vprašanje, zakaj se pojavi to čustvo, zakaj sem ravnal tako, 
zakaj sem zaznal to kot problem. Na tej stopnji problem izoliramo in izpostavimo. Vanj 
se poglobimo in ga preučimo. Med tretjo fazo, primerjavo, vzpostavimo odnos med 
izkušnjo junaka zgodbe in našo izkušnjo. Primerjamo naša čustva s čustvi junaka 
zgodbe, med izkušnjama, načinom reševanja problema. Ta faza pomeni začetek 
spreminjanja mnenja, stališča, vedenja, saj učenec na osnovi prebrane zgodbe pride do 
uvida o lastni izkušnji. Zadnja je faza integracije. Dejansko gre v tej fazi za splošni 
transfer. Načela in vedenja, ki smo jih prediskutirali, uporabimo pri novih problemih 
(Furlan 2006, str. 46–47). 
 
Namen biblioterapije lahko dosežemo, če upoštevamo naslednje smernice (Furlan 2006, 
str. 47): 
 uporabimo samo tisto literaturo, ki jo dobro poznamo; 
 upoštevamo dolžino besedila; 
 izhajamo iz udeleženčeve težave; 
 upoštevamo bralne sposobnosti udeleženca; 
 upoštevamo udeleženčevo kronološko in psihično starost; 
 upoštevamo bralni interes udeleženca; 
 literatura naj vsebuje opise podobnih čustev in razpoloženj, kakor jih doživlja 
udeleženec; 
 pri avdiovizualnih gradivih upoštevamo iste kriterij . 
 
Biblioterapija z učenci z učnimi težavami 
 
Pri delu z učenci z učnimi težavami je večkrat zanemarjeno področje socialnih 
spretnosti, čeprav je ravno to tisto področje, ki je poleg akademskega in jezikovnega 
področja najšibkejše razvito. Klasična literatura je za učence z učnimi potrebami tako 
rekoč nedostopna, saj se nam zdi, da bo zanje branje le-te zastrašujoče. Naša misel pa se 
odseva v njihovem odnosu od literature in s tem se oblikuje mnenje, da je bolje, da 
zaradi težav z branjem niti ne posegajo po dobri knj gi. Raziskave kažejo, da je 
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potrebno učenje socialnih spretnosti bolj povezati s poukom, če želimo doseči uspeh s 
takšnim razvojno-preventivnim programom. V biblioterapiji se vedno izhaja iz potreb in 
interesa učenca. Če želimo razvijati socialne spretnosti med sledenjem učnemu načrtu, 
moramo učencem ponuditi to v kontekstu, ki se tiče njihovega življenja (Furlan 2006, 
str. 50). 
  
Ko torej izberemo ustrezno knjigo, zgodbo oziroma eno izmed situacij v njih, se 
odločimo, katero področje socialnih spretnosti bomo obravnavali. Razumevanje i  
interpretacija čustev je na primer tisto, kar je osnova za dober odnos s sočlovekom. Tu 
sledimo naslednjim fazam (Furlan 2006, str. 50–51):  
 Interpretacija dogodkov in njihovih posledic: učencem naročimo, naj opišejo tri 
glavne dogodke, ki so se v tej sceni/poglavju/krajši zgodbi zgodili. Vsak 
dogodek opišejo z vidika posledic, do katerih je pripeljal. 
 Interpretacija čustev neverbalnih sporočil: učenci si izberejo dve ali tri osebe, ki 
v sceni/poglavju/kratki zgodbi nastopajo. Z nekaj besedami opišejo, kakšna 
čustva doživljajo oziroma izražajo. Učenec skuša pri osebi prepoznati signale, s 
katerimi so ta čustva sporočena. 
 Razvijanje alternativne rešitve: učencem damo čas, da razmislijo o tem, kar so 
napisali. Vprašamo jih, katera izmed teh oseb bi lahko ravnala drugače in kaj bi 
to pomenilo za razplet situacije. 
 
Med vsemi fazami preverjamo razumevanje zgodbe in dogo kov. Še posebej v zadnji 
fazi se hitro pokaže, ali je učenec razumel vzroke in posledice dogodka, motivacijo 
osebe za njene odločitve ter njeno doživljanje. Da bi spodbudili razumevanje, 
oblikujemo še dodatne aktivnosti, kot so dramatizacija določenega dogodka, igra vlog, 
risanje, pogovor v manjših skupinah. Učencu skušamo podati znanje in razviti 
spretnosti, ki jih bo uporabljal kot pripomoček pri spoprijemanju z raznimi težavami, s 
katerimi se srečuje med odraščanjem oziroma s težavami, povezanimi z življenjem v 
šoli. Zato v zadnji fazi preidemo na njihovo lastno izkušnjo. Pogovarjamo se, ali so bili 
sami vpleteni v kakšen dogodek, srečanje, pogovor, kjer bi lahko ravnali drugače, kot 
so, zakaj niso ravnali drugače ipd. (Furlan 2006, str. 51). 
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Veliko biblioterapevtov meni, da se veščin, potrebnih za izvajanje biblioterapije, ni 
mogoče naučiti, v veliki meri se jih pridobi s prakso. Z izkušnjami se občutek za 
komunikacijo z zgodbo najbolj razvije (Furlan 2006, str. 52). 
 
Prvine biblioterapije bi lahko uporabili zlasti pri urah individualne in skupinske oblike 
učne pomoči, kjer bi z učenci razvijali socialne spretnosti, kar bi nedvomno pozitivno 
vplivalo na njihovo osebnost in posledično na pozitivno doživljanje literature. Mogoče 
bi se lahko v tim strokovnih delavcev, ki delajo z učenci s posebnimi potrebami, 
vključili tudi knjižničarji, če bi le imeli nekaj strokovnega znanja s področja posebnih 
potreb.  
 
V nadaljevanju bom predstavila nekaj podatkov iz prispevka o dostopnosti knjižničnih 
storitev osebam z disleksijo. Eden izmed nači ov, kako branje in književnost približati 
otrokom s posebnimi potrebami, še posebej pa tistim  primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami, bi lahko bile razne delavnice in 
bralne ure, namenjene ravno njim. Individualni pristop in ustrezno svetovanje učencem 
(in tudi staršem), kako brati in katera knjiga bi bila zanje najprimernejša, bi lahko 
pozitivno vplivalo na samo učenčevo doživljanje branja in pripomoglo k njegovi 
aktivnejši udeležbi tudi pri pouku književnosti.  
 
Dostopnost knjižni čnih storitev osebam z disleksijo   
 
V Sloveniji so uporabniki z disleksijo skoraj povsem spregledana ciljna skupina 
obiskovalcev. Pomanjkanje znanja oziroma vedenja o disleksiji je poglavitni razlog za 
manjšo vključenost oseb z disleksijo v knjižnice. Na tem področju so se začele 
dejavnosti v letu 2005, ko so se zvrstile aktivnosti za osveščanje knjižničarjev o težavah 
oseb z disleksijo. V enodnevni delavnici, ki jo je organiziralo društvo Bravo, so 
knjižničarji iz vse Slovenije lahko opozorili na več težav, s katerimi se srečujejo pri 
svojem delu z otroki z disleksijo. Prva je vsekakor slabo poznavanje disleksije in slaba 
strokovna usposobljenost knjižničarjev in knjižničark. Primanjkuje tudi vseh vrst 
gradiva in posebnih tehničnih pripomočkov za slovensko govorno področje (zvočne 
knjige, knjige, prirejene za lažje branje) (Dolgan-Petrič 2006, str. 69).  
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Knjižnice bi morale posebno pozornost nameniti prijetni in pregledni notranji opremi, 
ustrezni razporeditvi gradiva, označevanju prostora in gradiv z grafičnimi oznakami. 
Velikega pomena je tudi zadostna ponudba zvočnih knjig in gradiva, prirejenega za 
lažje branje, zvočnih zapisov uradnih dokumentov ter drugih multimedijskih virov. 
Koristni bi bili tudi pripomočki informacijske tehnologije, kot na primer č kovalniki, 
bralna in prevajalna telesa, sintetizator govora, elektronske zvočne knjige (Dolgan-
Petrič 2006, str. 71). 
 
Prvine biblioterapije in razmislek o dostopnosti knjiž ičnih storitev otrokom s 
posebnimi potrebami predstavljajo enega izmed virov, kako bi lahko v prihodnosti 
izboljšali delo z otroki s posebnimi potrebami pri ouku književnosti, predvsem z vidika 
branja, razumevanja besedil in čustvenega doživljanja.  
 
V nadaljevanju se bom osredotočila na področje didaktike književnosti, ki je ena od 
specialnih didaktik. Didaktika književnosti je eden izmed predmetov, ki daje bodočim 
diplomantom slovenistike znanja, ki jih potrebujejo za opravljanje poklica profesorja.  
»Didaktiko književnosti razumemo kot vedo o pouku književnosti – o njenih 
dejavnikih, ciljih, vsebinah, metodah ter o organizcijskih vprašanjih.« (Krakar Vogel 
2004, str. 10.) Predstavljena bo osrednja metoda pouka književnosti, posebna pozornost 
pa bo namenjena razmisleku o tem, kako bi le-to prilagodili otrokom s posebnimi 
potrebami, s poudarkom na otrocih s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in 
govorno-jezikovnimi motnjami. 
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6. Didaktika književnosti 
 
Didaktika književnosti je torej veda o pouku književnosti. Splošna didaktika opredeljuje 
pouk kot interakcijo treh temeljnih dejavnikov, ki vsak po svoje vplivajo na učni proces 
– učitelja, učenca in učne vsebine (Krakar Vogel 2004, str. 14). 
 
Učne vsebine: 
 
Književnost, kot za šolsko rabo s skupnim izrazom ienujemo literarna besedila 
(literaturo, besedno umetnost, leposlovje) in njihove literarnovedne razlage ter 
klasifikacije, je pri književnem pouku učna vsebina oz. učna snov  (Krakar Vogel 2004, 
str. 14). 
 
Pri pouku imajo zaradi zmožnosti kompleksnega predstavljanja narave literature 
prednost priznana, umetniško kakovostna (kanoniziraa, reprezentativna) literarna 
besedila, vanj pa je vključen tudi primeren delež besedil iz množične produkcije 
(Krakar Vogel 2004, str. 19). 
 
Učenec pri pouku književnosti: 
 
Pri pouku književnosti je učenec v razmerju do učne snovi aktiven na dva poglavitna 
načina: z učenjem in z branjem literature (Krakar Vogel 2004, str. 19). 
 
V novejših pedagoško-psiholoških teorijah je učenje pojmovano kot kompleksen 
spoznavni proces, v katerem posameznik na novo posred vane informacije po eni strani 
shranjuje v dolgoročni spomin, po drugi pa jih tudi razumsko, čustveno, predstavno 
transformira ter šele tako preoblikovane shranjuje v svoj dolgoročni spomin. Od tam jih 
prikliče, kadar jih potrebuje. Učenje pa ne more biti osredotočeno le na pomnjenje in 
reproduciranje informacij, zato je pomembno, da učenec pri pouku književnosti 
informacije ne samo pozna, ampak tudi spozna (Krakar Vogel 2004, str. 19–20). 
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Učinkovito učenje pri pouku književnosti tako zajema dva procesa (Kr kar Vogel 2004, 
str. 21): 
 dejavno pridobivanje primernega obsega informacij o književnosti in 
 učenje zavestnega uporabljanja teh informacij. 
 
Oboje po večini poteka ob branju, kajti prav branje je poglavitna izkušnja in temeljna 
dejavnost za uresničevanje vseh ciljev književnega pouka. Z branjem se učenec namreč 
usposablja za bralca literature (Krakar Vogel 2004, str. 21). 
 
Na bralno učinkovitost bralca vplivajo kognitivni in čustvenomotivacijski dejavniki. 
Kognitivni dejavniki, kot so bralčevo predznanje in pričakovanja, inteligentnost in 
tehnika branja, sestavljajo t. i. kognitivne sheme, reže pojmov, v katere bralec vnaša 
nove informacije iz besedila. Če se besedilo prilega že obstoječi shemi v dolgoročnem 
spominu, bralec brez posebnega truda vnese vanjo nove i formacije. Če pa se od nje 
razlikuje, se mora bralec dodatno potruditi za razbir nje, opraviti analizo in dopolniti 
kognitivno shemo. Ali in kako bo ta trud opravljen, je odvisno tudi od 
čustvenomotivacijskih dejavnikov, kot sta od izkušenj odvisna tudi pozitiven ali 
negativen odnos do branja in interes za branje določene vsebine. Prav od tod izvira 
notranja motivacija posameznika za branje, zunanja pa izvira npr. iz šole, staršev in 
drugih ciljev (Krakar Vogel 2004, str. 22). Na bralno učinkovitost pa vpliva tudi samo 
besedilo. 
 
Bralec bo literaturo bral uspešno, če bo razumel ta proces oziroma svoje odzivanje 
(Krakar Vogel 2004, str. 25): 
 bralec ima pravico do subjektivnega doživljanja literature v skladu s svojim 
odnosom, predstavami, stališči, pričakovanji, mora pa se pri tem zavedati, da je 
to relevantno, tj. drugačno od doživetij drugih bralcev; 
 pomen besedila ni odvisen samo od poljubnih interpretacij posameznih bralcev, 
ampak tudi od kazalcev v besedilu, od vsebinskih in oblikovnih nosilcev 
pomenov, ki jih je vanj vpisal avtor; 
 za kompleksnejše razumevanje svoje interpretacije in interpretacij drugih je zato 
nujno ponovljeno opazujoče branje oz. raziskovanje sestavin besedila; izid 
poglobljenega raziskovanja/razmišljujočega opazovanja je lahko presenetljiv; 
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potrebni so toleranca, prilagajanje spremenjenim pričakovanjem in vrednotenje 
na teh izhodiščih. 
 
Učitelj pri pouku književnosti: 
 
Učiteljevo sposobnost za poučevanje književnosti lahko strnemo v tri razsežnosti, in 
sicer literarnostrokovno, splošno pedagoško in književnodidaktično (Krakar Vogel 
2004, str. 28). 
 
Literarnostrokovna usposobljenost zajema predvsem znanja iz področja literarne 
zgodovine, literarne teorije in estetike recepcije. Učitelj mora biti razgledan tudi po 
sorodnih vedah, torej umetnostni, družbeni in kulturni zgodovini, filozofiji, religiologiji, 
sociologiji in psihologiji (Krakar Vogel 2004, str. 29–30). 
 
Splošna pedagoška usposobljenost je po Marentič Požarnikovi (v Krakar Vogel 2004, 
str. 32) sestavljena iz: 
 splošnega pedagoškega znanja (na revni teorij, empiričnih izsledkov, vizij, 
pojmovanj in stališč o pouku, vzgoji, šoli, izobraževanju), 
 psihološkega znanja (poznavanje uč nca in procesov učenja), 
 kurikularnega znanja (poznavanje učnih načrtov, pravilnikov, zakonodaje, 
organizacije šolstva), 
 praktičnega znanja (poklicne spretnosti in kompetence). 
 
Splošna pedagoška usposobljenost učitelju omogoča uspešno uresničevanje pedagoške 
komunikacije, tako da izbira strategije, ki so v skladu z načini spoznavanja in učenja pri 
naslovniku in s cilji pouka. Omogoča mu razvijati številne vrline pedagoško 
kakovostnega in demokratičnega učitelja – takega, ki izbira možnosti sodelovanja in 
dialoga namesto avtoritativnega pristopa (Krakar Vogel 2004, str. 35). 
 
Splošna pedagoška usposobljenost je pri delu z otroki s posebnimi potrebami še posebej 
pomembna. Znotraj tega segmenta bi bilo treba ločen  obravnavati posebnosti skupine 
otrok s posebnimi potrebami. Bodoče diplomante bi bilo treba seznaniti s posebnostmi 
in značilnostmi ter nujnimi prilagoditvami, ki so potrebne za nemoteno in kvalitetno 
delo v oddelku. Večji poudarek bi bilo treba nameniti samemu praktičnemu 
 46 
usposabljanju diplomantov. Pogosto se namreč zgodi, da se študent na pedagoški praksi 
prvič sreča z otrokom, ki ima odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami, ne da 
bi o tem imel (vsaj) kakršnakoli teoretična znanja.  
 
Pomanjkanje teoretičnega znanja o značilnostih skupine otrok s posebnimi potrebami 
posledično vpliva tudi na pomanjkljivo znanje pri prilagajan u dela med samim učnim 
procesom. Pri književni didaktiki bi lahko npr. študentom posredovali naslednje primere 
uspešnih učnih strategij, ki bi jih lahko uporabili pri delu z otroki s posebnimi potrebami 
(Černe 2006, 194–195): 
 možganska nevihta, pregled slik in posameznih delov besedila, razlaga besedila 
in posameznih besed, ponovitev po delih, ponovitev celote, podčrtovanje snovi v 
zvezku, izpisovanje pojmov na kartončke, 
 učenje v dvojicah, 
 zbirka pojmov, uporaba barvnih oznak, različnih tehnik zapomnitve s pomočj  
rim in slik, 
 oblikovanje miselnih vzorcev z uporabo velikih tiskanih črk, poudarkov, barvnih 
in vizualnih oznak, slik in simbolov, 
 vizualizacija učne snovi, 
 metoda »vsak je učitelj«, ki predstavi snov pred skupino, 
 premagovanje testne anksioznosti, 
 igra vlog, dramatizacija učne snovi, 
 učenje na sprehodu itd. 
 
To je le nekaj predlogov, ki pa bi lahko postali ustaljena praksa pri specialni didaktiki.  
 
Književnodidakti čno usposobljenost, tj. ravnanje z literarnostrokovnim znanjem v 
okoliščinah pedagoškega procesa, naj bi si bodoči učitelji pridobili med svojim 
usposabljanjem za poklic. Na to ravnanje vpliva tudi poznavanje specifičnih ciljev, 
metod in vsebin pouka književnosti in njihovo medsebojno učinkovanje, kar skupaj 
imenujemo didaktična struktura pouka književnosti (Krakar Vogel 2004, str. 35). 
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Osrednja metoda pouka književnosti 
 
Osrednja metoda pouka književnosti je šolska interpretacija. Njeno bistvo je skupno 
branje in obravnava besedil v šoli, tj. komunikacij med literaturo, učenci in učiteljem. 
Ta poteka na vseh spoznavno sprejemnih stopnjah, pri čemer se interpretira aktualno 
literarno delo in se postopoma ponotranjajo bralne strategije učencev za čedalje bolj 
samostojno branje. V tako obravnavo je mogoče vključevati tako razlago kakor metode 
ustvarjalnega branja in pisanja, zato je primerna tako za razvijanje književnih 
sposobnosti kakor za uresničevanje izobraževalnih in vzgojnih ciljev (Krakar Vogel 
2004, str. 78).  
 
Metodi čni sistem šolske interpretacije   
 
Metodični sistem šolske interpretacije vsebuje sedem faz. Prve štiri so namenjene 
predvsem spodbujanju doživljajskega, celostnega sprejemanja pri bralcu pred prvim 
branjem, med njim in po njem, uvrščanju besedila v širši kontekst, potreben za 
razumevanje, naslednje pa bolj analitičnemu in kritičnemu odzivanju ob drugem branju 
besedila ter novemu samostojnemu branju (istega ali drugega besedila). Faze 
metodičnega sistema šolske interpretacije so (Krakar Vogel 2004, str. 79): 
 uvodna motivacija, 
 napoved besedila in njegova umestitev, 
 interpretativno branje, 
 premor po branju in izražanje doživetij, 
 razčlenjevanje besedila, 
 sinteza in vrednotenje, 
 nove naloge. 
 
V nadaljevanju bom vsako izmed faz na kratko predstavila. 
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Uvodna motivacija 
 
Poznamo tri tipe uvodne motivacije (Krakar Vogel 2004, str. 79–80): 
 ponovitev književnega in drugega znanja kot uvodna priprava na obravnavo 
nove snovi (učitelj pričakuje reprodukcijo, spominsko povzemanje), 
 doživljajsko izkušenjska motivacija (učitelj skuša pričakovane vsebine ali oblike 
novega besedila navezati na že znane literarne ali zunajliterarne izkušnje, znanje 
in doživetja učencev), 
 domišljijsko problemska motivacija (učitelj učence postavi pred bodisi bolj 
čutno-čustveno domišljijsko uganko oz. problem). 
 
Učitelj lahko kombinira in prilagaja različne vrste motivacij. V oddelku, kjer so prisotni 
otroci s posebnimi potrebami, bi morali veliko pozorn sti nameniti ravno motivaciji. 
Otroci s posebnimi potrebami namreč potrebujejo veliko spodbud ne le v začetni fazi 
obravnave nekega besedila, ampak med vsemi fazami. Učitelj bi tako moral motivacijo 
prilagoditi tudi takim učencem. Če učitelj npr. uporabi kot motivacijo ponovitev 
zahtevnejšega književnega znanja ali pa problemsko situacijo, ki je za otroke s 
posebnimi potrebami preveč kompleksna, doživi obratno reakcijo – nemotivirane 
učence.  
 
Kadar književni pouk učencu ne nudi pozitivnih izkušenj z branjem umetnostih 
besedil, le težko pričakujemo njegovo šolsko ali pošolsko zanimanje za književnost. Od 
učencev z neprijetnimi ali drugače negativnimi izkušnjami z branjem umetnostnih 
besedil in z raznimi neprijetnimi ter nezanimivimi dejavnostmi v zvezi z njimi namreč 
nikakor ne moremo pričakovati niti prepričanosti o pomenu leposlovnega branja niti 
zanimanja za književnost (Grosman 2006, str. 56). 
 
Napoved besedila in umestitev 
 
V tej fazi učitelj podaja zunaj- in znotrajbesedilne značilnosti besedila: napove naslov in 
avtorja, besedilno vrsto, po presoji tudi motivnotematsko ali slogovnokompozicijsko 
oznako, opozori na težje razumljive izraze ali neznanke v kraju in času dogajanja, na 
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kratko predstavi avtorja, sprejetost besedila v času ipd. Rezultat dela v tej fazi je 
književno znanje učencev (Krakar Vogel 2004, str. 85–86). 
 
Interpretativno branje 
 
Je glasno, semantično ustrezno (logično) in čustveno izrazno, estetsko branje literarnega 
besedila v razredu. To je prvo in praviloma neprekinj no branje besedila pri pouku, 
njegov namen je spodbuditi estetsko doživljanje pri učencih. Interpretativno branje 
aktivira predvsem doživljajsko poslušanje (Krakar Vogel 2004, str. 87).  
 
Otroci s posebnimi potrebami imajo povprečn  ali celo nadpovprečne intelektualne 
sposobnosti, ki pa so pri teh otrocih lahko šibko razvite. Ena od njih je delovni spomin, 
ki omogoča spominjanje in ponovno uporabo razpoložljivega besedišča, primerjavo 
tega, kar pravkar beremo, s tem, kar že poznamo. Težave na področju delovnega 
spomina ovirajo zapomnitev povezave med črko in glasom, otežujejo sintezo glasov v 
besedo in hkrati otežujejo razumevanje prebranega. Pogosto so težave pri branju 
povezane tudi s slabo pozornostjo ter telesnim nemirom (Kanalec 2006, str. 209). Otroci 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami imajo 
največ težav ravno pri branju in razumevanju besedil. Interpretativno branje 
usposobljenega bralca je lahko zanje prehitro in ga zato ne razumejo. Takim otrokom bi 
bilo treba omogočiti večkratno poslušanje besedila ali pa večkratno počasno branje le-
tega. 
 
Premor po branju in izražanje doživetij 
 
Praviloma se interpretativno branje izteče v nekaj trenutkov tišine. V tem času učitelj, 
na podlagi svojih opažanj, pripravi prve spodbude, s katerimi bo učence pozval k 
izražanju doživetij. Izražanje doživetij je lahko besedno ali nebesedno. Didaktiki na 
splošno menijo, da je to faza, v kateri je bolj pomembno, da posameznik vzpostavi in 
izrazi odnos do besedila, kakor pa, da ga neprostovljno izpostavi pred celim 
kolektivom – temu se morajo prilagajati tudi učiteljeve strategije (Krakar Vogel 2004, 
str. 89). 
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Tudi v tej fazi je izredno pomembno, kako učence s posebnimi potrebami spodbudimo, 
naj izrazijo doživetja ob prebranem besedilu. Bistveno je namreč, da učenci besedilo 
razumejo. Če učenci že v tej fazi ne razumejo besedila, posledično tudi ne morejo 
izražati doživetja o njem, saj sta edini čustvi, ki ju doživljajo strah in nelagodje. Mogoče 
bi lahko po prvem branju učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in 
govorno-jezikovnimi motnjami pri uri individualne ali skupinske oblike učne pomoči 
ponovno počasi prebrali besedilo. Če je takih učencev v enakem oddelku več, bi to 
lahko počeli v paru, trojici itd. Ponovno počasno branje z razčlenjevanjem neznanih 
besed in izrazov bi lahko pripomoglo k nadaljnjemu dejavnejšemu vključevanju takih 
učencev v naslednjih fazah obravnave literarnega besedila. 
 
Razčlenjevanje besedila 
 
V tej fazi se navadno preide k manj opaženim in prezrtim sestavinam besedila. Namen 
te faze je ponotranjenje analitičn h postopkov in pridobivanje pojmovnega aparata za 
poimenovanje in razvrščanje besedilnih sestavin in lastnega razumevanja. V fazi 
razčlenjevanja se spodbuja vse nivoje bralnega razumevanja: razumevanje posameznih 
besed, skladenjsko in pomensko razumevanje ter bralčevo konstrukcijo celotnega 
besedila na podlagi znotraj- in zunajbesedilnih dejavnikov. Učenci v tej fazi pridobijo 
tudi uporabno literarno znanje o sestavi literarnega dela, o vsebinskih in oblikovnih 
sestavinah njegove literarnosti in o možnostih vstopanja vanj (Krakar Vogel 2004, str. 
91). 
 
Otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami bodo verjetno imeli v tej fazi kar nekaj težav. Nemogoče je pričakovati, da bi 
sami »konstruirali celotno besedilo na podlagi zunaj- in znotrajbesedilnih dejavnikov«. 
V tej fazi obravnave umetnostnega besedila je treba azčlenjevanje ustrezno prilagoditi. 
Učitelj lahko npr. uporabi posebne delovne liste, ki bi bili namenjeni otrokom s 
posebnimi potrebami. Delovni listi, na katerih bi npr. bile zapisane ključne značilnosti 
novega besedila, kratka napoved in umestitev besedila, kratek in razumljiv povzetek ter 
razlaga neznanih besed in izrazov, bi lahko služili tudi kot pripomoček za nadaljnje 
učenje in pripravo na preverjanje znanja. Na listu ne bi manjkale niti naloge, ki bi jih 
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učenci sami (ali pri urah individualne in skupinske oblike učne pomoči) rešili in tako 
vsaj deloma pridobili novo literarno znanje o sestavi, vsebini in obliki besedila.  
 
Sinteza in vrednotenje 
 
V tej fazi bralec generalizira oziroma sintetizira svoja doživetja in spoznanja o besedilu 
na nov, njemu lasten način – organizira jih v shemo, shranjuje v dolgoročni spomin in 
besedilo vrednoti – se do njega zavestno opredeljuje, ocenjuje, kaj mu pomeni in zakaj. 
V tej fazi je poudarjena samostojnost učenca (Krakar Vogel 2004, str. 100).  
 
Tudi v tej fazi je treba vnesti prilagoditve za otroke s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami. Ta skupina otrok ne more npr. 
samostojno izvesti govornega nastopa ali pa besedilo vrednotiti tako, da poskuša 
odgovoriti na vprašanje »Zakaj se mi besedilo zdi umetniško?«. Profesor bi moral takim 
učencem nuditi alternativne načine, s katerimi bi lahko sintetizirali doživetja in besedilo 
vrednotili. Uporabil bi lahko ustvarjalne pristope, npr. dramatizacijo dela, pri čemer bi 
takim učencem dodelil lažje vloge. 
 
Nove naloge 
 
Pričakovanje, da bo bralec po branju samostojno izrazil svoj odziv v novi obliki 
oziroma v samostojnem sporočilu, fazo sinteze in vrednotenja že povezuje s fazo 
izdelovanja novih nalog. Spoznavni krog izkušenjskega učenja se tu sklene s ponovnim 
dejavnim preizkušanjem pridobljenih spoznanj v novi situaciji, najbolj ustrezni z 
branjem novega besedila na podlagi pridobljenih interpretativnih izkušenj in spoznanj. 
Mogoče je seveda oblikovati nove naloge tudi ob že prebranem besedilu, tako da 
dejavnosti delimo v dve večji skupini – dejavnosti ob istem besedilu (to so naloge na 
vseh spoznavno sprejemnih stopnjah) in dejavnosti ob novem besedilu (učenec uporabi 
na novem primeru pravkar preizkušene interpretacijske strategije – ob novem besedilu 
samostojno izraža doživetje, besedilo analizira, prime ja, napiše samostojno 
interpretativno besedilo itd.). V fazi novih nalog naj bi učitelj upošteval, da morajo biti 
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naloge po obsegu in zahtevnosti obvladljive za samostojno delo (Krakar Vogel 2004, 
str. 104). 
 
V tej fazi bi moral učitelj posebno pozornost posvetiti otrokom s primanjklja i na 
posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami tako, da bi zanje 
pripravil posebne nove naloge, morda na posebnih delovnih listih, s katerimi bi učenci 
vsaj deloma utrdili pridobljeno znanje. 
 
V sklepnem razdelku predstavitve metodičnega sistema šolske interpretacije (prav tam, 
str. 107) avtorica opozori, da je le-ta lahko shematičen, kar pomeni, da ga je treba v 
praksi prilagajati ciljem in specifičnim okoliščinam (stopnji bralcev, naravi besedila, 
razpoložljivemu času itd.). Ta navedba drži, saj se pri delu v oddelku učitelj nenehno 
srečuje s specifičnimi okoliščinami, katerim se mora prilagajati. Ena izmed takih 
specifičnih okoliščin je zagotovo delo z otroki s posebnimi potrebami, ki od 
posameznega učitelja terja najprej visoko stopnjo strokovne usposobljenosti, ki 
združena s primeri iz (lastne) prakse šele omogoča uspešno delo v oddelku. 
 
V dosedanjih poglavjih sem predstavila otroke s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja in govorno-jezikovnimi motnjami z vidika njihovih splošnih značilnosti in pri 
pouku književnosti, sedaj pa se bom lotila empiričnega dela, v katerem bodo 
predstavljeni raziskovalni problem, metodologija raziskovanja in dobljeni rezultati.  
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II. EMPIRIČNI DEL 
 
1. Raziskovalni problem in cilji raziskave 
 
 
1.1 Opredelitev problema in ciljev raziskave 
 
 
Otroci s posebnimi potrebami, ki se šolajo po programu s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo v rednih oddelkih šole, so v zadnjih letih pogosto del 
razprav, kjer je predvsem govora o pozitivnih in negativnih dejavnikih integracije, ki so 
jih deležni v rednih osnovnih šolah. Pozitivni dejavniki integracije so npr. (povzeto po 
Rovšek 2006, str. 20): obiskovanje šole v neposredni bližini, kar pomeni, da ni potrebna 
organizacija prevoza; učenec je socialno vključen in sprejet v svojo okolico; njegovi 
sošolci imajo možnost razvijati odnos do oseb s posebnimi potrebami in spoznavati 
drugačnost; učencu se uresniči pravica do šolanja skupaj s svojimi vrstniki. Negativni 
dejavniki integracije pa so (povzeto po Rovšek 2006, str. 20–21): učenec je v razredu, 
kjer so vsi učenci v povprečju učno uspešnejši od njega; ima dodatno strokovno pomoč 
pet ur tedensko, kljub tej količini in vloženemu trudu pa ne doseže pričakovanega 
znanja; obiskuje tudi dopolnilni pouk, kar še podaljšuje čas bivanja v šoli in zahteva od 
njega dodatno koncentracijo in energijo; je pod pritiski pričakovanj staršev, ker ne uspe 
pokazati ustreznega učnega uspeha. Uvedba inkluzije in integracije v slovensko šolstvo 
je prinesla s seboj veliko sprememb, mnoge izmed teh pa se nanašajo prav na delo 
posameznega profesorja, saj se vzgojno-izobraževaln potrebe učencev s posebnimi 
potrebami kvantitativno in kvalitativno razlikujejo d vzgojno-izobraževalnih potreb 
vrstnikov. Posebne potrebe imajo na različnih področjih, kot so izobraževalno področje, 
področje organizacije dela in načrtovanja časa, področje socialne integracije (povzeto 
po Magajna 2004, str. 11). Spremembe v šolski zakonodaji niso sovpadle s 
spremembami v načinu priprav diplomantov, ki naj bi bili bodoči profesorji. V 
rezultatih raziskave, ki so predstavljeni v publikaciji Učitelji v prenovi – njihova 
strokovna avtonomija in odgovornost (Marentič Požarnik idr. 2005, str. 71) je največji 
delež učiteljev izrazil željo po nadaljnjem izpopolnjevanju ravno na področju integracije 
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otrok s posebnimi potrebami. Podobno ugotavlja raziskava Pridobljene in želene 
učiteljske kompetence diplomantov in študentov Filozofske fakultete, ki sta jo opravili 
Peklajeva in Puklek Levpuščkova med profesorji slovenščine, kjer so anketiranci 
najnižje povprečne vrednosti ocen pridobljenih kompetenc med drugim namenili 
ravnanju z učenci s posebnimi potrebami (Peklaj in Puklek Levpušček 2006, str. 29–
42). V svojem diplomskem delu sem zato intervjuvala osnovnošolske profesorje 
slovenščine in jih vprašala, kako se znajdejo v oddelku, v katerem so tudi učenci s 
posebnimi potrebami (s poudarkom na učencih s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja in govorno-jezikovnimi motnjami). Zanimalo me je tudi, ali so se udeleževali 
kakega posebnega izobraževanja za delo s to skupino učencev, kako poteka delo s 
takimi učenci, koliko je takih učencev, katere so njihove najpogostejše težave ipd. Z 
intervjujem, namenjenim šolskim svetovalnim delavcem, pa sem želela pridobiti 
podatke o tem, kam se, če se, učitelji obračajo po pomoč v zvezi z delom z otroki s 
posebnimi potrebami, ali in kako sodelujejo s šolskimi svetovalnimi delavci ipd. 
Pridobljene odgovore in mnenja sem analizirala in interpretirala.  
 
1.2 Raziskovalna vprašanja 
 
Profesor slovenščine: 
 
1. Koliko otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami, 
poučuje posamezni učitelj? 
2. Koliko je otrok, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja in 
govorno-jezikovne motnje? 
3. S katero skupino otrok s posebnimi potrebami imajo pr fesorji slovenščine 
največ težav? 
4. Kako profesorji slovenščine prilagajajo pouk otrokom s posebnimi potrebami? 
5. Kakšne so izkušnje profesorjev slovenšči e z delom z otroki s posebnimi 
potrebami? 
6. Kako profesorji slovenščine prilagajajo pouk književnosti učencem s posebnimi 
potrebami in s čim imajo največ težav? 
7. Ali lahko učenci s posebnimi potrebami pri pouku književnosti sledijo 
metodičnemu sistemu šolske interpretacije? S katero fazo imajo največ težav? 
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8. Katere učne metode/načine dela, sredstva ter prilagoditve uporabljajo profes rji 
slovenščine pri delu z otroki s posebnimi potrebami? 
9. Ali učitelji potrebujejo več časa za priprave na delo z oddelkom, v katerem so 
učenci s posebnimi potrebami? 
10. Ali je delo z učenci s posebnimi potrebami za profesorja izziv ali dodatno 
breme? 
11. Ali profesorji slovenščine dovolj dobro poznajo značilnosti posebnih potreb, ki 
jih imajo otroci? 
12. Ali so si profesorji slovenščine pri svojem dosedanjem izobraževanju pridobili 
dovolj znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? 
13. Ali so se profesorji slovenščine udeležili kateregakoli izobraževanja na temo 
otrok s posebnimi potrebami, diferenciacije, integracije, inkluzije? 
14. Ali učitelji slovenščine menijo, da so dovolj usposobljeni in kompetentni za 
ustrezno izvajanje inkluzije? 
15. Kam se učitelji slovenščine obrnejo po pomoč, ko imajo težave v povezavi z 
delom z učencem, ki ima posebne potrebe? 
16. Katera znanja o otrocih s posebnimi potrebami bi profesorji slovenščine še 
potrebovali? 
17. Kakšno je splošno mnenje profesorjev slovenščine o integraciji otrok s 
posebnimi potrebami? 
 
Pedagog:  
 
1. Koliko otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in z govorno-
jezikovnimi motnjami je na konkretni osnovni šoli? 
2. Koliko ur tedensko pedagogi namenijo delu z otroki s posebnimi potrebami? 
3. Na kakšen način potekata individualna in skupinska oblika učne pomoči? 
4. S katerimi sodelavci na šoli in izven nje šolski svetovalni delavec najpogosteje 
sodeluje pri pripravi ur individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
5. Kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete za delo z otroki s posebnimi 
potrebami zatečejo v šolsko svetovalno službo? 
6. V čem je vloga šolskega svetovalnega delavca v odnosu d  čitelja, ki prihaja 
po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami? 
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7. V kolikšni meri so učitelji v oddelku seznanjeni z delom šolskega svetovalnega 
delavca z otrokom s posebnimi potrebami, ki obiskuje njihov oddelek oziroma 
ure? 
8. Kako pogosto se pedagog srečuje z učiteljem posameznega predmeta, če ima 
otrok primanjkljaje na posameznih področjih učenja in se le-ti v večji meri 
kažejo le pri določenih predmetih? 
9. Ali pedagogi menijo, da učitelji potrebujejo dodatna znanja za delo z otroki s 
posebnimi potrebami? 
 
2. Metodologija 
 
2.1 Opredelitev metode 
 
Moja raziskava je kvalitativna, in sicer študija primera. Za študijo primera je značilno, 
da moramo zbrati o primeru potrebne podatke, ki jih nato organiziramo in analiziramo 
ter napišemo poročilo, v katerem prikažemo ugotovitve (Sagadin 2004, str. 89). 
Kvalitativna raziskava se večinoma odvija kot študija enega samega primera ali 
majhnega števila primerov. Moja študija primera bo deskriptivna, kar pomeni, da se 
giblje na ravni opisovanja pojavov, vključ je pa tudi oblikovanje hipotez o vzročno-
posledičnih odnosih. Deskriptivno študijo primera uvrščamo med oblike deskriptivne 
metode pedagoškega raziskovanja (Sagadin 2004, str. 98–99).  
 
2.2 Populacija, zajeta v raziskavo 
 
Populacijo, ki jo zajema moja raziskava, sestavljajo štiri osnovnošolske profesorice 
slovenščine, dve pedagoginji, ena psihologinja in ena specialna pedagoginja, ki 
poučujejo ali izvajajo individualno in skupinsko obliko učne pomoči z otroki s 
posebnimi potrebami, s poudarkom na otrocih z govorno-jezikovnimi motnjami in 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Šest intervjuvank ima univerzitetno 
izobrazbo, dve pa visokošolsko. Povprečna delovna doba profesoric slovenšči e je 20 
let, pedagoginj, psihologinje in specialne pedagoginje pa 15 let.  
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2.3 Zbiranje podatkov 
 
V svojem diplomskem delu sem uporabila metodo spraševanja, in sicer polstrukturirani 
intervju.  
 
Intervjuje sem opravila v mesecu marcu na treh osnovnih šolah v Mestni občini Koper 
in na eni osnovni šoli v Mestni občini Piran. Na vsaki šoli sem najprej opravila intervju 
s profesoricami slovenščine in nato s pedagoginjama, psihologinjo in specialno 
pedagoginjo. Intervju s profesoricami slovenšči e je trajal približno 90 minut, z ostalimi 
pa 45 minut.  
 
2.4 Merski instrument 
 
V raziskavi sem uporabila polstrukturirani intervju. Pri tej vrsti intervjuja si 
raziskovalec poleg splošne sestave intervjuja vnaprej ipravi tudi nekaj bistvenih 
vprašanj, navadno odprtega tipa, ki jih postavi vsakemu vprašancu, preostala vprašanja 
pa oblikuje sproti med potekom intervjuja (Vogrinc 2008, str. 109). Spraševalec naj bi 
se čim bolj umaknil v ozadje in pustil spraševancu, da prosto pripoveduje. Profesoricam 
slovenščine sem zastavila 21, pedagoginjama, psihologinji in specialni pedagoginji pa 
14 bistvenih vprašanj (glej Prilogo A).  
 
Intervju, ki je namenjen profesoricam slovenšči e, vsebuje najprej podatke o spolu, 
izobrazbi in delovni dobi profesorice slovenšči e. Vsebinsko je intervju razdeljen na tri 
dele, in sicer na splošni del, vprašanja v zvezi s poukom književnosti in na del, ki je 
namenjen poznavanju posebnih potreb in potreb po dodatnem znanju/izobraževanju. 
Prvi del vsebuje šest, drugi sedem in tretji osem vprašanj.  
 
Intervju, ki je namenjen pedagoginjama, psihologinji i  specialni pedagoginji, vsebuje 
štirinajst vprašanj. Od tega se tri vprašanja nanašjo na spol, strokovni naziv in delovno 
dobo pedagoginje, psihologinje in specialne pedagoginje, štiri na podatke o otrocih s 
posebnimi potrebami na posamezni šoli in tri na splošno delo z otroki s posebnimi 
potrebami. V drugem delu intervjuja pa sledijo vprašanja, ki se nanašajo na medsebojno 
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sodelovanje pedagoginje, psihologinje in specialne pedagoginje ter posameznih 
učiteljev pri nasvetih, vlogi in delu z otroki s posebnimi potrebami. 
 
2.5 Obdelava podatkov 
 
Ko so bili intervjuji urejeni, je sledil postopek kvalitativne analize, ki ga lahko 
razdelimo na šest korakov: urejanje gradiva (transkribiranje, parafraziranje, 
povzemanje), določitev enot kodiranja (razčlenitev gradiva na sestavne dele, npr. 
besede, odstavke, povedi), pripisovanje pojmov (sorodnim empiričnim postavkam 
pripišemo enak pojem) in kategorij (sorodne pojme združujemo v kategorije) ter 
vzpostavljanje odnosov znotraj kategorij (t. i. osn kodiranje), izbor in definiranje 
relevantnih pojmov in kategorij (izbor v skladu z namenom ter opredelitev njihovega 
pomena), vzpostavljanje odnosov med kategorijami (primerjanje kategorij, njihovo 
časovno in vzročno-posledično razporejanje (t. i. odnosno kodiranje) ter formuliranje 
teorij (opis in razlaganje dobljene klasifikacije) (povzeto po Mesec 1998). 
 
3. Analiza intervjujev 
 
3.1 Profesorice slovenš čine 
 
Delež otrok z odlo čbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami (s 
poudarkom na primanjkljajih na posameznih podro čjih u čenja in 
govorno-jezikovnimi motnjami) 
 
Za začetek me je zanimalo, koliko otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami, pouč jejo profesorice slovenščine. Zanimalo me je skupno število 
otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi, število otrok s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja ter z govorno-jezikovnimi motnjami. V spodnji tabeli so prikazani 
rezultati.  
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Profesorica/število otrok z 
odločbo o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami 
profesorica 
A 
profesorica 
B 
profesorica 
C 
profesorica 
Č 
število otrok z odločbo o 
usmeritvi otroka s posebnimi 
potrebami 
8 7 8 5 
število otrok s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja 
3 5 4 5 
število otrok z govorno-
jezikovnimi motnjami 
1 0 0 0 
 
Tabela 2: Delež otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami (s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami) 
 
Profesorica A poučuje osem otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi 
potrebami, od tega imajo trije primanjkljaje na posameznih področjih učenja, en pa 
govorno-jezikovne motnje. Profesorica B poučuje sedem otrok z odločbo, od tega jih je 
pet s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otrok z govorno-jezikovnimi 
motnjami pa ni. Profesorica C poučuje osem otrok z odločbo o usmeritvi, od tega so 
štirje s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, govorno-jezikovnih motenj pa 
nima nihče. Profesorica Č pa poučuje pet otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami, vseh pet ima primanjkljaje na posameznih področjih učenja, otrok 
z govorno-jezikovnimi motnjami ni. Profesorice poučujejo v povprečju sedem otrok, ki 
imajo odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami. Med otroki, ki imajo odločbo 
o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami, prednjačijo otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja. Podatek je pričakovan, saj zajema delež otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja v slovenskih šolah več kot tretjino vseh 
učencev, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami. Delež otrok z 
govorno-jezikovnimi motnjami je, po pričakovanjih, precej manjši, kar potrjujejo tudi 
podatki Zavoda Republike Slovenije za šolstvo (le 5,2 %) (povzeto po Opara idr. 2010, 
str. 56). 
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Profesorice slovenš čine in otroci s posebnimi potrebami pri pouku – 
težave in prilagoditve 
 
V nadaljevanju sem profesorice vprašala, s katero skupino otrok s posebnimi potrebami 
imajo največ težav ter kateri so, po njihovem mnenju, vzroki za to. Odgovore sem 
kodirala in jih razvrstila v kategorije. 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na skupino otrok s posebnimi potrebami, s katero 
imajo profesorice slovenščine največ težav 
 
Številka Postavka Pojem 
1A3 s temi, ki imajo primanjkljaje primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja 
2A3 z bralno-napisovalnimi motnjami bralno-napisovalne motnje 
3A3 zelo nemirni … zbranost nemir 
4A3 potrebujejo stimulacije motivacija 
5A3 usklajevanje s starši starši 
6B3 s temi, ki imajo primanjkljaje primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja 
7B3 individualizirani program … 
zapisano ne deluje 
individualizirani program 
8B3 v razredu je drugače … v praksi 
drugače … 
praksa 
9B3 zatakne pri branju, razumevanju 
besed, pisanju sestavka  
bralno-napisovalne motnje 
10C3 s temi, ki imajo težave pri branju in 
pisanju 
bralno-napisovalne motnje 
11C3 ne razumejo (besedila) … težave pri 
branju 
branje 
12Č3 največ težav … ki imajo 
primanjkljaje na posameznih 
področjih učenja 
primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja 
13Č3 niso motivirani motivacija 
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14Č3 
 
izmikanje branju zaradi posmeha 
(sošolcev) 
posmeh sošolcev 
15Č3 skromen besedni zaklad besedni zaklad 
16Č3 skromna besedila tvorjenje besedil 
 
Tabela 3: Kodiranje izjav o skupini otrok s posebnimi potrebami, s katero imajo profesorice največ težav 
in vzroki 
 
Ureditev pojmov:       Skupaj: 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja    3 
(1A3, 6B3, 12Č3) 
bralno-napisovalne motnje (2A3, 9B3, 10C3)   3 
nemir (3A3)        1 
motivacija (4A3, 13Č3)      2 
starši (5A3)        1 
individualizirani program (7B3)     1 
praksa (9B3)        1 
branje (11C3)        1 
posmeh sošolcev (14Č3)      1 
besedni zaklad (15Č3)      1 
tvorjenje besedil (16Č3)      1 
 
Skupina otrok s posebnimi potrebami, s katero je naveč težav in vzroki  
Nadredne kategorije Kategorije 
Skupina otrok, s katero je največ težav primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja 
bralno-napisovalne motnje 
Vzrok težav nemir 
starši 
individualizirani program 
praksa 
branje  
motivacija 
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posmeh sošolcev 
besedni zaklad 
tvorjenje besedil 
 
Tabela 4: Skupina otrok s posebnimi potrebami, s katero je naveč težav in vzroki za to 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 skupina otrok, s katero je največ težav in 
 vzrok za težave. 
 
Vse štiri profesorice slovenščine so potrdile domnevo o tem, da imajo največ t žav 
ravno z otroki, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja (s poudarkom na 
težavah pri branju in pisanju oziroma z bralno-napisovalnimi motnjami). Primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja namreč vplivajo na posameznikovo sposobnost 
interpretiranja zaznanih informacij in/ali povezovanja informacij ter tako ovirajo učenje 
šolskih veščin (branja, pisanja) (Nagode 2008, str. 10–11). Pri pouku književnosti, kjer 
je branje besedila začetna in za nadaljnje delo poglavitna dejavnost, imajo učenci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja (s poudarkom na primanjkljajih pri branju 
in pisanju) veliko težav. Težave se stopnjujejo v nadaljnjih fazah obravnave besedila, še 
posebej pa pri razčlenjevanju in tvorjenju besedil. Učenci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja imajo ponavadi zelo skromen besedni zaklad. 
 
Težave, ki jih imajo otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja pri pouku pa 
so po mnenju profesoric slovenščine v veliki meri tudi posledica vedenjskih težav. 
Profesorice so namreč izpostavile, da so učenci s posebnimi potrebami pogosto nemirni, 
kar vpliva na kvaliteto njihovega dela med poukom. Profesorici A in Č sta izpostavili, 
da je treba otroke s primanjkljaji na posameznih področjih učenja ustrezno motivirati. 
Otroke s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami lahko motiviramo s spodbujanjem in opogumljanjem, z odkrivanjem in 
izpostavljanjem učenčevih močnih področij, potrpežljivostjo, razumevanjem itd., kar je 
zapisano tudi v Navodilih za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočj  za devetletno osnovno šolo (2003, str. 12). 
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Na težave, ki jih imajo otroci s posebnimi potrebami pri pouku, pa vplivajo tudi sošolci 
v oddelku in širša okolica, katere del so tudi učenci s posebnimi potrebami. Posmeh 
učencem s posebnimi potrebami s strani sovrstnikov lahko še dodatno vpliva na 
vedenjske in druge težave pri pouku.  
 
Težave otrok s posebnimi potrebami pa bi lahko velikokrat ublažili ali celo preprečili 
njihovi starši. Profesorica A ugotavlja, da se je treba redno usklajevati s starši. Oni so 
namreč tisti, ki lahko storijo prvi korak v procesu usmerjanja s predložitvijo zahteve za 
začetek postopka usmerjanja. Tudi v Navodilih za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
(2003) je posebno poglavje namenjeno sodelovanju šole in staršev, kjer je jasno 
zapisano, da uveljavljene oblike dela s starši praviloma niso zadostne za učinkovito 
vključevanje otrok s posebnimi potrebami in morebitno reševanje problematike v 
odnosih med učenci, strokovnimi delavci in starši vseh otrok in otrok s posebnimi 
potrebami. Nepoznavanje problematike, ki je povezana z vključitvijo otrok s posebnimi 
potrebami v šolo, lahko sproža različna odzivanja staršev ostalih otrok. V okviru šole 
naj bi poskrbeli za izobraževanje in seznanjanje vsh taršev o otrocih s posebnimi 
potrebami ter o njihovih možnostih za vključevanje v šolo, ki ima lahko prednosti za 
otroka s posebnimi potrebami in za vse otroke. Starši bi morali poznati sprejete 
zakonske in programske prilagoditve, ki so namenjene otrokom s posebnimi potrebami 
(prav tam, str. 4–5). 
 
Profesorice slovenščine imajo največ težav z otroki, ki imajo primanjkljaje na 
posameznih področjih učenja, s poudarkom na težavah pri branju in pisanju. Poleg 
težav, ki jih imajo z branjem in razumevanjem besedila, so pri teh otrocih prisotne tudi 
vedenjske težave, ki, združene z določenimi osebnostnimi značilnostmi, otežujejo delo 
v oddelku. Na sprejetost, počutje in delo učencev s posebnimi potrebami pri pouku pa v 
veliki meri vplivajo tudi sošolci oziroma vrstniki ter starši. 
 
V nadaljevanju sem profesorice vprašala, kako prilagaj jo pouk otrokom s posebnimi 
potrebami. Odgovore sem kodirala in jih razvrstila v kategorije. 
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Kodiranje izjav, ki se nanašajo na prilagoditve pouka otrokom s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A4 je bolj vodeno vodenje 
2A4 nakažem pot do rešitve nakazovanje rešitev 
3A4 vztrajam pri branju branje 
4A4 slušna plat slušni tip 
5A4 ponovim ponavljanje 
6A4 izkoriščajo … hitro pogruntajo 
učitelje 
izkoriščanje 
7A4 ne prilagajam priprave učne priprave 
8A4 preverjam, če so razumeli preverjanje razumevanja 
9A4 snov pišejo kot ostali snov 
10A4 delovni listi so enaki delovni listi 
11A4 skupinsko delo … sama določim 
sestavo 
skupinsko delo 
12A4 daljši čas pisanja … potuha čas pisanja 
13A4 ustno napovedano … lažja vprašanja ustno preverjanj  znanja 
14B4 ni ločenih priprav učne priprave 
15B4 snov počasneje narekovati počasno narekovanje 
16B4 sedežni red … uspejo zapisati snov sedežni red 
17B4 ni ločenih delovnih listov … naloge 
z zvezdicami in ocenami 
delovni listi 
18B4 skupine vnaprej določene … vloga, 
da se čutijo afirmirane 
skupinsko delo 
19B4 zahtevno sestaviti ustrezno (pisno) 
preverjanje znanja 
pisno preverjanje znanja 
20B4 ne želijo prilagoditev … sram pisno preverjanje znanja 
21B4 ni prilagoditev pri ustnem 
spraševanju … več sugeriranja 
ustno preverjanje znanja 
22C4 ne pišem dveh priprav … dobro, da 
jih bi 
učne priprave 
23C4 stvar večkrat ponovim ponavljanje 
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24C4 neurejene zapiske … kopiramo snov snov 
25C4 delovnih listi … naloge različnih 
zahtevnostnih ravni, označene z 
zvezdico 
delovni listi 
26C4 skupine sestavim sama … 
pomembnejšo vlogo 
skupinsko delo 
27C4 preverjanje pišejo zunaj razreda pisno preverjanje znanja 
28C4 z večjimi črkami … nalogo po 
nalogo 
pisno preverjanje znanja 
29Č4 ne pišem dveh učnih priprav učne priprave 
30Č4 prilagajam naloge na delovnih listih delovni listi 
31Č4 počasneje narekujem počasno narekovanje 
32Č4 manj obsežne knjige domačega 
branja 
domače branje 
33Č4 starši opravijo njihovo delo starši 
34Č4 največ težav … pri sestavljanju 
nalog 
pisno preverjanje znanja 
35Č4 ne vem, kako bi naloge ocenila pisno preverjanje z anja 
 
Tabela 5: Kodiranje izjav o prilagoditvah pouka otrokom s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
vodenje (1A4)        1 
nakazovanje rešitev (2A4)      1 
branje (3A4)        1 
slušni tip (4A4)       1 
ponavljanje (5A4, 23C4)      2 
izkoriščanje (6A4)       1 
učne priprave (7A4, 14B4, 22C4, 29Č4)    4 
preverjanje razumevanja (8A4)     1 
snov (9A4, 24C4)       2 
delovni listi (10A4, 17B4, 25C4, 30Č4)    4  
skupinsko delo (11A4, 18B4, 26C4)     3 
čas pisanja (12A4)       1 
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ustno preverjanje znanja (13A4, 21B4)    2 
počasno narekovanje (15B4, 31Č4)     2 
sedežni red (16B4)       1 
pisno preverjanje znanja (19B4, 20B4, 27C4, 28C4, 34Č4, 35Č4) 6  
domače branje (32Č4)      1 
starši (33Č4)        1 
 
Prilagajanje pouka otrokom s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Priprave  učne priprave 
Podajanje in zapisovanje snovi vodenje 
nakazovanje rešitev 
slušni tip 
branje 
ponavljanje 
izkoriščanje 
preverjanje razumevanja 
snov 
počasno narekovanje 
sedežni red 
domače branje 
starši 
Učne oblike in pripomočki delovni listi 
skupinsko delo 
Preverjanje znanja čas pisanja 
ustno preverjanje znanja 
pisno preverjanje znanja 
 
Tabela 6: Prilagajanje pouka otrokom s posebnimi potrebami 
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Odgovore sem razdelila v štiri kategorije, in sicer: 
 priprave, 
 podajanje in zapisovanje snovi, 
 učne oblike in pripomočki, 
 preverjanje znanja. 
 
Pouk v oddelku, kjer so tudi učenci s posebnimi potrebami, potrebuje določene 
prilagoditve, zato sem profesorice vprašala, kako le-tem prilagajajo pouk. Vse štiri 
intervjuvanke ne delajo ločenih priprav, le profesorica C je izpostavila, da bi bilo dobro, 
če jih bi. Profesorica A je izpostavila, da posveti več časa branju in večkratnemu 
ponavljanju pomembnih podatkov, poleg tega pa je pouk bolj voden, kar pomeni, da 
marsikdaj poskuša otrokom s posebnimi potrebami pomagati z nakazovanjem poti do 
rešitve določene naloge. Pri podajanju snovi so vse štiri odgovorile, da je le-to 
počasnejše, večkrat je treba ponoviti določene (težje) izraze, izgovarjava pa mora biti 
zelo razločna. Profesorica A pri učencih večkrat preverja razumevanje povedanega, ker 
meni, da so učenci s posebnimi potrebami slušni tipi in je pri njih izjemno poudarjena 
slušna plat. Pri zapisovanju snovi imajo otroci s po ebnimi potrebami kar nekaj težav. 
Po navadi so njihovi zapiski pomanjkljivi in neurejeni. Vse štiri profesorice so 
povedale, da si otroci s posebnimi potrebami zapisujejo snov tako kot ostali učenci, 
torej pri temu nimajo posebnih prilagoditev. Ker neurejeni zapiski povzročajo učencem 
težave pri pripravi na preverjanje znanja, je profes rica B uvedla sedežni red, pri čemer 
sedi z otrokom s posebnimi potrebami nekoliko uspešnejši sošolec, od katerega lahko 
le-ta prepiše snov ali pa si izposodi zvezek. Profesorica Č je opozorila na težave z 
domačim branjem. Otroci s posebnimi potrebami imajo izrazite težave s samostojnim 
branjem knjig. Najpogosteje je tako, da jim starši berejo in preberejo knjige in tako 
»njihovo delo opravijo oni«. Profesorice sem nadalje vprašala, ali otrokom s posebnimi 
potrebami prilagajajo tudi učne oblike in pripomočke. Najpogostejši pripomoček za 
delo so delovni listi. Profesorica A je dejala, da jih posebej ne prilagaja, ostale tri 
intervjuvanke pa so povedale, da na delovnih listih označijo zahtevnostne ravni nalog, 
kar pomeni, da otroci s posebnimi potrebami rešijo le tiste, ki sodijo v osnovno raven. 
Profesorice sem tudi vprašala, kako prilagajajo skupinsko delo. Profesorice A, B in C 
vnaprej določijo sestavo skupin; profesorici B in C pa poskrbita, d  imajo otroci s 
posebnimi potrebami posebno vlogo – poročevalca ali pa vodje skupine. Zanimalo me 
je tudi, kako profesorice prilagajajo preverjanje znanja. Profesorice so izpostavile 
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težave, ki nastanejo pri sestavi nalog pisnih preverjanj znanja. Profesorice so priznale, 
da velikokrat ne vedo, kako bi ga sestavile, tako da bi tudi učenci s posebnimi 
potrebami dosegli vsaj pozitivno oceno. Pogosto se namreč dogodi, da učenci ne 
dosežejo minimalnega števila točk, čeprav imajo pri preverjanju znanja pravico do 
dodatnih prilagoditev. Najpogostejše prilagoditve so povezane z daljšim časom pisanja. 
Profesorici A in C sta povedali, da imajo otroci na njihovih šolah na razpolago daljši čas 
pisanja. Profesorica C je izpostavila, da pišejo otr ci s posebnimi potrebami preverjanje 
znanja zunaj razreda. Prav tako je povedala, da so naloge zapisane z večjo pisavo, otrok 
pa jih rešuje postopoma. Profesorica B je povedala, da otroci s posebnimi potrebami 
velikokrat ne želijo prilagoditev pri preverjanju znanja. Ustno spraševanje je 
napovedano, profesorica B je povedala, da pri tem potrebujejo otroci s posebnimi 
potrebami pomoč v obliki sugeriranja. Profesorica Č je izpostavila, da ima veliko težav 
pri sestavljanju nalog, ki jih bo vključila v preverjanje znanja, še več težav pa ima z 
ocenjevanjem le-teh.  
 
Profesorice slovenščine prilagajajo pouk otrokom s posebnimi potrebami tako, da 
namenijo več pozornosti podajanju učne snovi, ki je večinoma frontalno; preverjanju 
zapisov snovi; prilagajajo delovne liste z različnimi zahtevnostnimi ravnmi nalog in 
vnaprej načrtujejo skupinsko delo. Pomembne prilagoditve so tudi pri preverjanju 
znanja, in sicer se najpogosteje nanašajo na podaljšan čas pisanja in napovedano ustno 
spraševanje. Prilagoditve, ki jih uporabljajo profesorice slovenščine, potrjujejo 
domnevo o tem, da so le-te nujno potrebne pri pouku v oddelku, kjer so tudi otroci s 
posebnimi potrebami. Podobno zasledimo tudi v Na odilih za izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 
(2003), kjer je zapisano, da učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
potrebujejo kombinacijo različnih metod in pristopov, ki omogočajo optimalne 
rezultate. Kombiniralo naj bi se direktno poučevanje z jasno določenimi cilji ter 
strateško poučevanje, pri čemer gre za učenje strategij reševanja nalog in uporabe znanj 
pri reševanju problemov. Obe metodi terjata demonstracije, povratne informacije, 
vodeno in samostojno izvajanje vaj ter transfer znanja in naučenih strategij (Navodila za 
izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 10–11). Intervjuvanje profesorice se najpogosteje 
poslužujejo frontalne razlage, ker se jim zdi to edini način, s katerim bodo pri učencih s 
posebnimi potrebami dosegle (književno) znanje, v manjši meri pa je pri pouku prisotno 
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strateško poučevanje. Poleg tega profesorice reducirajo tudi kompleksnost nalog, na ta 
način pa lahko onemogočajo optimalen razvoj otrokovih potencialov. Redukcija 
kompleksnosti nalog se predvsem nanaša na zmanjševae priložnosti za učenje, ko 
otrok dobi malo in manj zanimive informacije ter na zmanjševanje priložnosti za razvoj 
miselnih procesov, saj so vsebine zelo poenostavljene (prisotna je usmerjenost le v 
osnovna znanja in spretnosti) in ne omogočaj  razvoja višjih miselnih funkcij (Navodila 
za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočj  za 
devetletno osnovno šolo 2003, str. 11).  
 
Izkušnje profesoric slovenš čine z delom z otroki s posebnimi 
potrebami 
 
Naslednje vprašanje se je nanašalo na izkušnje, ki jih imajo profesorice slovenščine z 
delom z otroki s posebnimi potrebami. Odgovore sem kodirala in jih razvrstila v 
kategorije. 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na izkušnje profesoric slovenščine z delom z otroki s 
posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A5 zelo obremenjujoče za učitelja in 
učence 
breme 
2A5 imeti potrpežljivost potrpežljivost 
3A5 so za učitelja nek izziv izziv 
4A5 preizkušajo meje preizkušanje dovoljenega 
5A5 potrebujejo zaščito zaščita 
6A5 burno reagirajo čustvene reakcije 
7A5 imeti veliko čuta za delo z njimi čut za delo 
8A5 težave z razumevanjem osnovnih 
medčloveških odnosov 
čustvene reakcije 
9A5 mešane izkušnje … težko rečem, da 
je več pozitivnih ali negativnih 
mešane izkušnje 
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10B5 izkušnje so malenkost bolj negativne  slabe izkušnje 
11B5 napredek majhen in skromen … mi 
ne prinaša zadovoljstva  
nezadovoljstvo 
12B5 dodatno breme breme 
13C5 zelo različne izkušnje mešane izkušnje 
14C5 nimam slabih izkušenj dobre izkušnje 
15C5 veliko odvisno od naravnanosti 
učitelja 
naravnanost učitelja 
16Č5 ne poznajo kontinuiranega dela in 
samostojnega dela doma 
ezadovoljstvo 
17Č5 prinesemo vse na krožniku potuha 
18Č5 njihova uspešnost skrb učitelja in ne 
učenca 
breme 
19Č5 izkušnje so bolj negativne slabe izkušnje 
 
Tabela 7: Kodiranje izjav o izkušnjah profesoric slovenščine z delom z otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
breme (1A5, 12B5, 18Č5)      3 
potrpežljivost (2A5)       1 
izziv (2A5)        1 
preizkušanje dovoljenega (4A5)     1 
zaščita (5A5)        1 
čustvene reakcije (6A5, 8A5)     2 
čut za delo (7A5)       1 
mešane izkušnje (9A5, 13C5)     2 
slabe izkušnje (10B5, 19Č5)      2 
nezadovoljstvo (11B5, 16Č5)     2 
dobre izkušnje (14C5)      1 
naravnanost učitelja (15C5)      1 
potuha (17Č5)        1 
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Izkušnje profesoric z delom z otroki s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Negativne izkušnje breme 
potrpežljivost 
preizkušanje dovoljenega 
čustvene reakcije 
mešane izkušnje 
slabe izkušnje 
nezadovoljstvo 
potuha 
Pozitivne izkušnje izziv 
zaščita 
čut za delo 
dobre izkušnje 
naravnanost učitelja 
 
Tabela 8: Izkušnje profesoric slovenščine z delom z otroki s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 negativne in 
 pozitivne izkušnje. 
 
Prvi, splošni, del intervjuja, namenjenega profesoricam slovenščine, sem zaključila z 
vprašanjem, ki se je nanašalo na izkušnje, ki jih imajo profesorice slovenščine z otroki s 
posebnimi potrebami. Pri tem me je predvsem zanimalo, ali so te večinoma pozitivne ali 
negativne. Profesorica A je povedala, da je delo z oddelkom, v katerem so tudi učenci s 
posebnimi potrebami, po eni strani izziv po drugi pa je zelo obremenjujoče. Pri pouku je 
potrebna izredno velika mera potrpežljivosti, predvsem zato, ker otroci s posebnimi 
potrebami velikokrat preizkušajo meje dovoljenega tako pri učiteljih kot tudi pri ostalih 
učencih. Profesorica A je prav tako izpostavila, da im jo učenci s posebnimi potrebami 
velikokrat zelo burne čustvene reakcije in da potrebujejo neke vrste zaščito, zato je treba 
imeti »veliko čuta za delo z njimi«. Profesorica A se ni opredelila, ali so izkušnje 
negativne ali pozitivne, iz njenih odgovorov pa je mogoče sklepati, da so malenkost bolj 
negativne. Profesorici B in Č sta predvsem izpostavili, da povezujeta slabe izkušnje in 
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nezadovoljstvo z dejstvom, da je pri otrocih s posebnimi potrebami, kljub vloženemu 
trudu, vidnega premalo napredka, kar je demotivirajoče tako za same učence kot tudi za 
profesorice. Profesorica Č je izpostavila, da se ji prevečkrat zdi, da se otrokom s 
posebnimi potrebami »prinese vse na krožniku« in s tem daje potuho. Le učiteljica C je 
povedala, da nima s temi otroki slabih izkušenj. Po njenem mnenju je pri delu z njimi 
pomembna pozitivna naravnanost profesorja do vključevanja otrok s posebnimi 
potrebami v oddelek. Podobno zasledimo v priročniku Nekaj v pomoč učiteljem: vodnik 
za poučevanje skupine učencev z učnimi težavami, ki počasneje usvajajo znanja (2004), 
kjer avtorici opozarjata, da če ima učitelj pozitivna stališča do vključevanja učenca, 
prilagaja proces poučevanja, obvlada strategije poučevanja in razume posebne vzgojno-
izobraževalne potrebe učenca, ki počasneje usvaja znanja, mu lahko pomaga pri razvoju 
močnih področij, premagovanju šibkosti in premagovanju strahu do učenja (Kavkler in 
Goršič 2004, str. 22). Odgovori intervjuvank nakazujejo ptrebo po spremembi v 
stališčih, ki jih imajo profesorice o inkluziji. Na negativna stališča, povezana z 
inkluzijo, vpliva tudi pomanjkljivo znanje profesoric slovenščine o področju posebnih 
potreb ter občutek (ne)kompetentnosti pri delu z otroki s posebnimi potrebami. K tej 
temi se bom vrnila v zadnjem delu analize. 
 
Pouk književnosti in osrednja metoda pou čevanja 
 
V drugem delu intervjuja sem se osredotočila na pouk književnosti, predvsem na 
prilagoditve, ki jih uporabljajo profesorice in najpogostejše težave, s katerimi se 
srečujejo. 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na prilagoditve pri pouku književnosti in najpogostejše 
težave  
 
Številka Postavka Pojem 
1A6 največja prilagoditev je branje branje kot največja prilagoditev 
2A6 največ prilagoditev je pri 
razčlenjevanju in utemeljevanju 
snovi 
razčlenjevanje in utemeljevanje 
snovi 
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3A6 tudi če imajo težave z branjem, 
morajo brati 
vztrajanje pri branju 
4A6 nimajo razvitih ustreznih tehnik 
branja 
tehnike branja 
5A6 pomembno je, da besedilo najprej 
slišijo 
slišati besedilo 
6A6 težave z razumevanjem npr. 
arhaizmov, raznih tujk  
novi izrazi 
7A6 težje … besedila v kakem posebnem 
stilu … poezija 
pesniška besedila 
8A6 pomembno je vodenje … da pride do 
uvida 
vodenje 
9B6 potrebno več ustnega ponavljanja ponavljanje 
10B6 s temi učenci ni ponovnega branja ponovno branje 
11B6 prvo branje počasno in razločno branje kot največja prilagoditev 
12B6 težave z novimi pojmi in besedami novi izrazi 
13B6 vsebinska vprašanja … nimajo 
problemov … pri kompleksnih ne 
gre  
vprašanja 
14B6 nimajo vnaprej danih vprašanj pri 
domačem branju 
vprašanja 
15B6 knjig ne preberejo knjige 
16C6 potrebujejo jasno in zelo razločn  
branje 
branje kot največja prilagoditev 
17C6 razumevanje vsebine prebranega in 
neznanih besed 
razčlenjevanje in utemeljevanje 
snovi 
18C6 največ težav pri razumevanju in 
obnavljanju 
razčlenjevanje in utemeljevanje 
snovi 
19Č6 največ težav pri branju branje kot največja prilagoditev 
20Č6 težave … tudi pri razumevanju 
besedila 
razumevanje besedila 
21Č6 najtežje razumejo prenesene pomene 
… najbolj opazno pri branju 
p sniška besedila 
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pesniških besedil 
22Č6 težave pri poustvarjalnem pisanju poustvarjalno pisanje 
23Č6 težko se identificirajo s književnimi 
osebami ali pojasnijo motive za 
ravnanje oseb 
identifikacija s književnimi osebami 
24Č6 ne znajo vrednotiti … oz. napisati 
svojega mnenja 
vrednotenje besedila 
 
Tabela 9: Kodiranje izjav o prilagoditvah pri pouku književnosti in najpogostejših težavah 
 
Ureditev pojmov        Skupaj 
branje kot največja prilagoditev (1A6, 11B6, 16C6, 19Č6)   4 
razčlenjevanje in utemeljevanje snovi (2A6, 17C6, 18C6)   3 
vztrajanje pri branju (3A6)       1 
tehnike branja (4A6)        1 
slišati besedilo (5A6)        1 
novi izrazi (6A6, 12B6)       2 
pesniška besedila (7A6, 21Č6)      2 
vodenje (8A6)         1 
ponavljanje (9B6)        1 
ponovno branje (10B6)       1 
vprašanja (13B6, 14B6)       2 
knjige (15B6)         1 
razumevanje besedila (20Č6)       1 
poustvarjalno pisanje (22Č6)       1 
identifikacija s književnimi osebami (23Č6)     1 
vrednotenje besedila (24Č6)       1 
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Prilagoditve in težave pri pouku književnosti 
Nadredne kategorije Kategorije 
Najpogostejše prilagoditve branje kot največja prilagoditev 
vztrajanje pri branju 
slišati besedilo 
vodenje 
ponavljanje 
ponovno branje 
vprašanja 
Najpogostejše težave razčlenjevanje in utemeljevanje snovi 
tehnike branja 
novi izrazi 
pesniška besedila 
knjige 
razumevanje besedila 
poustvarjalno pisanje 
identifikacija s književnimi osebami 
vrednotenje besedila 
 
Tabela 10: Najpogostejše težave in prilagoditve pri pouku književnosti  
 
Odgovore sem  razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 najpogostejše težave in  
 najpogostejše prilagoditve. 
 
Profesorice so bile enotne, da imajo učenci s posebnimi potrebami, s poudarkom na 
otrocih s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami, pri pouku književnosti največ težav z branjem in razumevanjem besedil. Vse 
štiri profesorice so izpostavile, da ti otroci potrebujejo jasno, razločno in počasno prvo 
branje. Branju je treba posvetiti posebno pozornost. Pri tem mora biti izgovarjava zelo 
razločna, težavnejše dele besedila pa je treba prebrati še posebej počasi. Prvo branje 
mora biti ustrezno predvsem zato, ker je to večinoma tudi edino. Le profesorica A je 
izpostavila, da z učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-
jezikovnimi motnjami vztraja pri ponovnem branju besedila. Po njenem mnenju morajo 
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otroci s posebnimi potrebami večkrat slišati besedilo, da bi ga razumeli. Velikokrat 
opravijo učenci drugo branje v okviru ur individualne in skupinske oblike učne pomoči. 
Profesorica A je tudi izpostavila, da učenci s primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja nimajo razvitih ustreznih tehnik branja, veliko težav pa imajo tudi z orientacijo 
po besedilu. Profesorica B pa je izpostavila, da je samostojno branje novega besedila za 
te učence prezahtevno. Če berejo besedilo taki učenci, se jim velikokrat zatika, 
prebranega pa ne znajo obnoviti. Profesorici A in B opažata, da učenci s primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami pogosto ne razumejo 
posameznih besed, zato potrebujejo dodatno razlago in nenehno preverjanje 
razumevanja tako besed kot tudi samega besedila. Po mnenju profesorice A je 
pomembno otroke s posebnimi potrebami voditi do »uvida v razumevanje samega 
besedila«. Profesorica B pa je mnenja, da je treba t ž vnejše izraze večkrat ponoviti.  
Dolga besedila so za učence s primanjkljaji na posameznih področjih učenja zelo 
zahtevna. Prav zaradi vsega tega se pri teh uč ncih pogosto razvije odpor do branja. 
Velike težave nastanejo tudi pri domačem branju, saj učenci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami ne zmorejo prebrati 
celotne knjige, še težje pa razumejo vsebino prebraneg . Profesorica B je izpostavila, da 
učenci s posebnimi potrebami pogosto ne preberejo knjig za domače branje, ker jih ne 
razumejo, zaradi tega pa nimajo niti vnaprej danih vprašanj za razčlenjevanje besedila. 
Težave z branjem in razumevanjem prebranega besedila pa vplivajo tudi na 
razčlenjevanje in utemeljevanje snovi. Ker imajo učenci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami veliko težav z razumevanjem 
posameznih besed, je treba posebno pozornost posvetiti razlagi težjih besed, tujk, 
arhaizmov itd. Profesorici A in Č sta izpostavili, da imajo ti učenci veliko težav pri 
obravnavi pesniških besedil. Veliko težav je tudi pr ovzemanju in obnavljanju 
prebranega besedila. Ker imajo ti učenci težave s pravilnim tvorjenjem povedi, pogosto 
ne znajo zapisati kratke obnove. Profesorica Č je še posebej opozorila na težave pri 
poustvarjalnem pisanju in identifikaciji s književnimi osebami. Profesorice ugotavljajo, 
da imajo ti učenci velikokrat težave z reševanjem nalog, ki se navezujejo na vsebino 
prebranega besedila. Profesorica B je povedala, da jim splošna vprašanja o novem 
besedilu ne povzročajo veliko težav, če so le-ta bolj kompleksna in povezana npr. z 
iskanjem vzročno-posledičnih odnosov ali vrednotenjem ravnanja književnih oseb, pa 
nastopijo težave, na kar je opozorila tudi profesorica Č. Odgovori profesoric o 
prilagajanju pouka književnosti otrokom s posebnimi potrebami, s poudarkom na 
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otrocih s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami, potrjujejo mojo domnevo o tem, da je največ težav ravno pri branju in 
razčlenjevanju besedila. Primanjkljaji na področju branja, pravopisa in pisanja se 
namreč najpogosteje kažejo v težavah pri branju, pisanju i  komunikaciji. Na to 
opozarjajo tudi Navodila za prilagojeno izvajanje programa osnovne šole z dodatno 
strokovno pomočjo: primanjkljaji na posameznih področjih učenja (2008), kjer so kot 
najbolj problematična izpostavljena ravno zgoraj omenjena področja (povzeto po 
Nagode 2008, str. 17–19). 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na uporabo osrednje metode pouka književnosti pri 
delu z otroki s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A7 sledim prvim fazam sledenje fazam 
2A7 lahko sledijo, če je ustrezno 
prilagojen 
ustrezno prilagojen 
3A7 ni mogoče slediti vsem fazam primernost MŠI 
4A7 se držim okvirov okvir za delo 
5A7 težave pri samem razčlenjevanju in 
razumevanju 
razumevanje in razčlenjevanje 
6A7 če gre za naloge objektivnega tipa … 
ni težav … težave pri nalogah 
odprtega tipa 
naloge 
7A7 njihova besedila niso koherentna in 
kohezivna 
tvorjenje besedil 
8A7 potrebujejo jasna navodila … podan 
mora biti kak primer 
avodila za delo 
9A7 da gremo postopno, od lažjega k 
težjemu … 
postopnost 
10B7 določenim fazam da, drugim ne sledenje fazam 
11B7 čez vse te faze je praktično 
nemogoče 
primernost MŠI 
12B7 pri izbiri besedil … prepuščeno presoja učitelja 
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presoji učitelja 
13B7 bolj osredotočim na razčlenjevanje 
besedil in nove naloge 
sledenje fazam 
14B7 zanje le dve fazi: branje in 
razčlenjevanje besedila 
primernost MŠI 
15B7 nimajo razvitega niti osnovnega 
besedišča 
besedni zaklad 
16B7 veliko težav z branjem branje 
17B7  bi bilo treba razviti odnos do branja branje 
18B7 ni primeren … zanje pretežko … 
nobenega učinka 
primernost MŠI 
19C7 ni mogoče, da bi vedno sledili tem 
fazam 
sledenje fazam 
20C7 poskušam se držati teh okvirov okvir za delo 
21C7 največ težav pri razčlenjevanju 
besedila 
razumevanje in razčlenjevanje 
22C7 ta sistem se mi ne zdi primeren primernost MŠI
23Č7 pri prvih treh fazah še aktivno 
sodelujejo 
sledenje fazam 
24Č7 pri razčlenjevanju se pokažejo težave 
… se stopnjujejo pri analizi in sintezi 
razumevanje in razčlenjevanje 
25Č7 večinoma sledim vsem fazam, 
kolikor je le mogoče in skladno z 
besedilom 
sledenje fazam 
26Č7 primeren, če ga ustrezno 
prilagodimo, še posebej fazo branja 
in razčlenjevanja 
primernost MŠI 
27Č7 ne razumejo pomena besed besedni zaklad 
 
Tabela 11: Kodiranje izjav o uporabi osrednje metode pouka književnosti pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami 
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Ureditev pojmov       Skupaj 
sledenje fazam (1A7, 10B7, 13B7, 19C7, 23Č7, 25Č7)  6 
ustrezno prilagojen (2A7)      1 
primernost MŠI (3A7, 11B7, 14B7, 18B7, 22C7, 26Č7)  6 
okvir za delo (4A7, 20C7)      2 
razumevanje in razčlenjevanje (5A7, 21C7, 24Č7)   3 
naloge (6A7)        1 
tvorjenje besedil (7A7)      1 
navodila za delo (8A7)      1 
postopnost (9A7)       1 
presoja učitelja (12B7)      1 
besedni zaklad (15B7, 27Č )      2 
branje (16B7, 17B7)       2 
 
Uporaba osrednje metode pouka književnosti in težav 
Nadredne kategorije Kategorije 
Uporaba metodičnega sistema šolske 
interpretacije 
slednje fazam 
ustrezno prilagojen 
primernost MŠI 
okvir za delo 
postopnost 
presoja učitelja 
Težave v povezavi z uporabo metodičnega 
sistema šolske interpretacije 
razumevanje in razčlenjevanje 
naloge 
tvorjenje besedil 
navodila za delo 
besedni zaklad 
branje 
 
Tabela 12: Uporaba osrednje metode pouka književnosti pri delu z otroki s posebnimi potrebami in 
najpogostejše težave 
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Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 uporaba metodičnega sistema šolske interpretacije in 
 težave v povezavi z uporabo metodičnega sistema šolske interpretacije. 
 
V nadaljevanju intervjuja sem se osredotočila na osrednjo metodo pouka književnosti. 
Pri tem me je predvsem zanimalo, ali učenci s posebnimi potrebami lahko sledijo 
metodičnemu sistemu šolske interpretacije in s katero fazo imajo največ težav. 
Profesorice so mi soglasno odgovorile, da otroci s po ebnimi potrebami ne zmorejo 
slediti vsem fazam sistema in da ga zato upoštevajo in uporabljajo v prilagojeni obliki. 
Profesorica A sledi prvim trem fazam sistema; ali bo sledila ostalim pa se odloči glede 
na besedilo, ki ga obravnava. V splošnem pa se okvirno drži metodičnega sistema 
šolske interpretacije. Izpostavila je tudi pomen postopnosti pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami – prehajati je potrebo od lažjega k težjemu – ter težave, ki nastanejo zaradi 
vrst nalog (otroci s posebnimi potrebami uspešno rešijo le naloge objektivnega tipa).  
Profesorica A je prav tako opozorila na težave, ki jih imajo otroci s posebnimi 
potrebami pri tvorjenju besedil, le-ta pogosto niso kohezivna in koherentna.  Profesorica 
A pri svojem delu opaža, da otroci s posebnimi potrebami potrebujejo jasna navodila in 
konkretne primere. Profesorica B je izpostavila, da se ponavadi osredotoči na 
interpretativno branje in razčlenjevanje besedila. Opozorila pa je tudi na težavo pri 
izbiri besedil, ki jih bo obravnavala, saj je to v domeni posameznega profesorja, ki ima 
pri tem velikokrat težave. Profesorica C je povedala, da se drži okvirov metodičnega 
sistema šolske interpretacije, kateri fazi bo namenila posebno pozornost pa se odloči v 
povezavi z besedilom, ki ga obravnava. Podoben odgovor je podala tudi profesorica Č, 
ki se prav tako trudi slediti vsem fazam metodičnega sistema šolske interpretacije. 
Profesorici B in Č sta izpostavili tudi težave, ki nastanejo zaradi izredno šibkega 
besednega zaklada, ki ga imajo otroci s posebnimi potrebami. V nadaljevanju me je 
zanimalo, katere faze se jim zdijo najtežje in s katerimi imajo učenci s posebnimi 
potrebami največ težav. Tri profesorice – A, C in Č – so se strinjale, da je največ težav 
pri branju, razumevanju in razčlenjevanju besedila, profesorica Č pa je izpostavila tudi 
težave pri izražanju doživetij po prebranem besedilu in sintezi ter vrednotenju le-tega. 
Težave otrok s posebnimi potrebami se po navadi stopnjujejo skladno s prehajanjem 
med fazami metodičnega sistema šolske interpretacije. Kot sem že omenila, profesorice 
največ časa posvečajo razčlenjevanju in utemeljevanju prebranega besedila. Vse štiri se 
trudijo slediti metodičnemu sistemu šolske interpretacije, vendar priznavajo, da jim to 
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pogosto ne uspe in da je v praksi velikokrat neprime en za delo z otroki s posebnimi 
potrebami. Odgovori so potrdili moje domneve o tem, da je metodični sistem šolske 
interpretacije za te otroke zahteven. Sistem bi bilo treba ustrezno prilagoditi. Določenim 
fazam, kot so uvodna motivacija, napoved besedila in njegova umestitev, interpretativno 
branje ter razčlenjevanje besedila, je treba zagotovo slediti pri obravnavi vsakega 
besedila. Učenci pa imajo kar nekaj težav z ostalimi fazami, in s cer z izražanjem 
doživetij po prebranem besedilu, zato se njihovi odgovori gibljejo na osi »všeč mi 
je/ni«. Veliko težav imajo tudi s sintezo in vrednotenjem besedila, saj zaradi 
nerazumevanja vsebine prebranega in nesposobnosti identif kacije s književnimi 
osebami ne zmorejo ovrednotiti prebranega in napisati svojega mnenja. Zadnja faza 
metodičnega sistema šolske interpretacije, nove naloge, bi lahko služila učencem s 
posebnimi potrebami za utrjevanje pridobljenih znanj o določenem besedilu. Za te 
učence so nove naloge, ki bi bile povezane z dejavnostmi ob novem besedilu, kjer naj bi 
učenec uporabil na novem primeru preizkušene interpretacijske strategije – samostojno 
izražal doživetje, besedilo analiziral, primerjal, napisal samostojno interpretativno 
besedilo itd. – neprimerne. 
 
Kot sem že omenila, so bile profesorice enotne v mnenju o tem, da bi bilo treba 
metodični sistem šolske interpretacije ustrezno prilagoditi, zato me je zanimalo, katere 
učne metode oziroma načine dela, sredstva ter prilagoditve uporabljajo priouku 
književnosti z otroki s posebnimi potrebami. 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na uporabo učnih metod, načinov dela, sredstev ter 
prilagoditev pri pouku književnosti 
 
Številka Postavka Pojem 
1A8 delamo individualno individualno delo 
2A8 delamo v skupinah skupinsko delo 
3A8 izpostaviti učbeniški komplet učbeniški komplet 
4A8 so ti otroci izrazito slušni tipi … 
potrebujejo več takih stimulacij 
stimulacije 
5A8 pomembno, da so učenci čim več 
aktivni  
aktivnost učencev 
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6B8 pripravim učne liste delovni listi 
7B8 uporabim tudi slike slikovno gradivo 
8B8 ne uporabljam tistih diaprojekcij, ker 
nimam projektorja 
avdiovizualna gradiva 
9B8 še delo v skupinah skupinsko delo 
10C8 ti otroci potrebujejo več stimulacij v 
obliki slik 
stimulacije 
11C8 smo delček besedila na kratko 
uprizorili 
uprizoritev besedila 
12C8 delo v skupinicah skupinsko delo 
13C8 v glavnem uporabljam avdiovizualna 
gradiva 
vdiovizualna gradiva 
14Č8 učenci so uspešni pri delu v dvojicah 
ali manjših skupinah 
skupinsko delo 
15Č8 delo z računalnikom računalnik 
16Č8 uporabljam avdiovizualna sredstva, 
e-slovar, e-gradiva 
avdiovizualna gradiva 
17Č8 uporabljam delovne liste delovni listi 
18Č8 uporabim najmanj troje različnih 
oblik 
različne oblike 
 
Tabela 13: Uporaba učnih metod, načinov dela, sredstev ter prilagoditev pri pouku z otroki s posebnimi 
potrebami. 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
individualno delo (1A8)      1 
skupinsko delo (2A8, 9B8, 12C8, 14Č8)    4 
učbeniški komplet (3A8)      1 
stimulacije (4A8, 10C8)      2 
aktivnost učencev (5A8)      1 
delovni listi (6B8, 17Č8)      2 
slikovno gradivo (7B8)      1 
avdiovizualna gradiva (8B8, 13C8, 16Č8)    3 
uprizoritev besedila (11C8)      1 
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računalnik (15Č8)       1 
različne oblike (18Č8)      1 
 
Uporaba učnih metod, sredstev, načinov dela in prilagoditev pri pouku književnosti 
Nadredne kategorije Kategorije 
Učne oblike individualno delo 
skupinsko delo 
(uprizoritev besedila) 
različne oblike 
Učna sredstva in pripomočki učbeniški komplet 
stimulacije 
aktivnost učencev 
delovni listi 
slikovno gradivo 
avdiovizualna gradiva 
računalnik 
 
Tabela 14: Uporaba učnih metod, sredstev, načinov dela in prilagoditev pri pouku književnosti z otroki s 
posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji: 
 učne oblike in 
 učna sredstva in pripomočki. 
 
Profesorica A je izpostavila, da je delo večinoma individualno. Opozorila je na pomen 
učbeniškega kompleta, saj so pri vsakem priložena različna elektronska gradiva, zvočni 
posnetki, video posnetki itd. Omenjena profesorica je tudi opozorila na pomen 
stimulacij za učence s posebnimi potrebami ter na to, da morajo biti pri svojem delu čim 
več aktivni. Podobno kot profesorica A, tudi profesorica C ugotavlja, da potrebujejo 
otroci s posebnimi potrebami veliko slikovnih stimulacij. Profesorici B in Č velikokrat 
pripravita učne liste, na katerih so prisotni različn  tipi nalog, in sicer naloge s 
povezovanjem, obkrožanjem, poustvarjalne itd. Profesorica B je izpostavila, da ji 
pomanjkanje ustrezne informacijske in komunikacijske tehnologije povzroča nekaj 
težav, zato večinoma uporablja slikovno gradivo. Vse štiri profesorice se poslužujejo 
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tudi skupinskega dela. Profesorica Č je izpostavila mnenje, da so učenci bolj uspešni pri 
delu v dvojicah ali manjših skupinah. Za razliko odstalih intervjuvank uporablja 
različne učne oblike, veliko avdiovizualnih sredstev, elektronski slovar, e-gradiva, 
interaktivna gradiva, računalnik itd. Zanimiv se mi je zdel odgovor profesorice C, ki je z 
učenci delček besedila uprizorila. Pri odgovorih na to vprašanje sem predvsem 
pričakovala, da mi bodo profesorice razkrile »nove« metod  oziroma načine dela, ki jih 
uporabljajo pri delu z otroki s posebnimi potrebami. Ugotovila sem, da večinoma 
uporabljajo razlago, občasno pripravijo delovne liste ali pa se poslužujejo dela v 
skupini. Nobena izmed intervjuvanih profesoric pa ne uporablja predlogov 
metod/načinov dela ter sredstev, ki so predstavljeni v Navodilih za izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno 
osnovno šolo (2003). V nadaljevanju bom predstavila le nekaj predlogov: multisenzorno 
učenje (sprejem informacij po vseh možnih senzornih poteh: slušni, vidni, tipni poti in 
tudi s pomočjo vonja in okusa); pogosta menjava dejavnosti (zagotavljanje pestrosti 
pouka s spremembo metode, materialov itd.); zanimivo predstavljanje snovi, da pritegne 
otrokovo pozornost (več gestikuliranja, dramatizacij, vključevanja lutk, gibalnih 
dejavnosti itd.) (povzeto po Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 11–12). 
 
Učiteljeve priprave na delo z oddelkom, v katerem so učenci s 
posebnimi potrebami 
 
Intervju sem nadaljevala z naslednjim vprašanjem: »Ali učitelji potrebujejo več časa za 
priprave na delo z oddelkom, v katerem so učenci s posebnimi potrebami?« 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na učiteljeve priprave na delo z oddelkom, v katerem 
so učenci s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A9 kar se tiče samega dela, ne enako delo 
2A9 več časa za psihično pripravo psihična priprava 
3A9 v smislu pozitivne naravnanosti, 
pripravljenosti na nepredvidljive 
lastnosti učitelja 
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situacije 
4A9 biti prilagodljiv in potrpežljiv lastnosti učitelja 
5B9 v bistvu ne enako delo 
6B9 vedno najdeš otroke, ki so manj 
dojemljivi 
različni otroci 
7B9 bolj vidno pri pripravi preverjanj 
znanja in delovnih listov 
priprave na preverjanje znanja in 
delovne liste 
8C9 mi res vzamejo več časa več dela 
9C9 več časa pri pripravi na 
razčlenjevanje besedila 
več dela 
10Č9 načeloma ne enako delo 
11Č9 učenci s posebnimi potrebami so 
deležni več pozornosti 
več pozornosti 
12Č9 ne izdelam posebnega delovnega 
lista, le nove naloge so razdeljene 
priprave na preverjanje znanja in 
delovne liste 
 
Tabela 15: Kodiranje izjav o učiteljevih pripravah na delo z oddelkom, v katerem so tudi otroci s 
posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
enako delo (1A9, 5B9, 10Č9)     3 
psihična priprava (2A9)      1 
lastnosti učitelja (3A9, 4A9)      2  
različni otroci (6B9)       1 
priprave na preverjanje znanja in delovne liste (7B9, 12Č9) 2 
več dela (8C9, 9C9)       2 
več pozornosti (11Č9)      1 
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Učiteljeve priprave na delo z oddelkom, v katerem so učenci s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Enake priprave enako delo  
psihična priprava 
lastnosti učitelja 
različni otroci 
Različne priprave priprave na preverjanje znanja in delovne 
liste 
več dela 
več pozornosti 
 
Tabela 16: Učiteljeve priprave na delo z oddelkom, v katerem so tudi učenci s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 enake priprave in 
 različne priprave. 
 
Profesorice sem povprašala o tem, ali namenijo več časa pripravam na uro z oddelkom, 
v katerem so tudi učenci s posebnimi potrebami. Tri (A, B, Č) so izpostavile, da temu 
ne namenjajo več časa v primerjavi s pripravami na oddelek, kjer učencev s posebnimi 
potrebami ni, le ena (C) je povedala, da se na te ure pripravlja bolj temeljito, predvsem 
če bo z učenci razčlenjevala besedilo. Profesorica A je opozorila na pomen določenih 
lastnosti (pozitivna naravnanost, pripravljenost na nepredvidljive situacije, 
prilagodljivost, potrpežljivost), ki jih po njenem nenju mora imeti profesor in so še 
pomembnejše od same priprave na uro. Profesorica B je izpostavila, da se posebej ne 
pripravlja na uro, saj so v vsakem razredu »različni otroci, ki so manj dojemljivi«. 
Profesorici B in Č pa sta izpostavili, da namenjata več časa pripravi pisnega preverjanja 
znanja in sestavi delovnih listov. Profesorica Č je opozorila, da so otroci s posebnimi 
potrebami deležni več njene pozornosti. Profesorica A pa je izpostavila, d  je pri 
pripravi na uro z oddelkom, v katerem so tudi učenci s posebnimi potrebami, treba 
posvetiti več pozornosti učiteljevi psihološki pripravi. Osnova psihološke priprave na 
uro z oddelkom, v katerem so tudi otroci s posebnimi potrebami, temelji na psihološkem 
znanju. Podobne ugotovitve so bile predstavljene v raziskavi Pridobljene in želene 
učiteljske kompetence diplomantov in študentov Filozofske fakultete (2006), ki sta jo 
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opravili Peklajeva in Puklek Levpuščkova med profesorji slovenščine. Anketiranci so 
ocenili, da jim poleg psihološkega primanjkuje tudi didaktično in specialnodidaktično 
znanje (povzeto po Peklaj in Puklek Levpušček 2006, str. 29–42). 
 
Delo z u čenci s posebnimi potrebami – izziv ali dodatno brem e? 
 
Z zadnjim vprašanjem drugega dela intervjuja, namenjenega profesoricam slovenščine, 
sem želela pridobiti mnenja o tem, ali predstavlja delo z učenci s posebnimi potrebami 
profesoricam strokovni izziv ali je to zanje le dodatno breme. 
 
Kodiranje izjav, ki se nanašajo na mnenje o delu z čenci s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A10 po eni strani izziv po eni strani izziv 
2A10 od teh učencev se veliko naučiš veliko se naučiš 
3A10 dodatna obremenitev dodatna obremenitev 
4A10 vzpostavim distanco do težav, ki so 
jih imeli nekateri otroci 
distanca od težav 
5A10 izjemno velika mera 
samoobvladovanja 
samoobvladovanje 
6A10 pripravljen na to, da v vsaki situaciji 
ustrezno reagira 
ustreznost reakcij 
7B10 to sploh ni izziv dodatna obremenitev 
8B10 vso breme padlo na profesorje dodatna obremenitev 
9B10 škodujemo tem otrokom škodovanje uč ncem 
10B10 pomembnejše mnenje okolice mnenje okolice 
11B10 ne vemo odgovoriti … ali je vse to 
pozitivno ali negativno 
mešani občutki 
12C10 zelo zanimivo … vseeno bolj breme mešani občutki 
13C10 nisem vedela, kdo so otroci s 
posebnimi potrebami 
nepoznavanje posebnih potreb 
14C10 na začetku je bilo zelo težko občutek nemoči 
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15Č10 včasih se počutim nemočna in 
premalo izobražena 
občutek nemoči 
16Č10 kljub vloženemu trudu in času je 
napredek minimalen 
minimalen napredek 
17Č10 preveč nalaga na šolo in učitelja dodatna obremenitev 
18Č10 učenci so preobremenjeni preobremenjenost učencev 
 
Tabela 17: Kodiranje izjav o mnenju profesoric slovenščine o delu z otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
po eni strani izziv (1A10)      1 
veliko se naučiš (2A10)      1 
dodatna obremenitev (3A10, 7B10, 8B10, 17Č 0)   4 
distanca od težav (4A10)      1 
samoobvladovanje (5A10)      1 
ustreznost reakcij (6A10)      1 
škodovanje učencem (9B10)      1 
mnenje okolice (10B10)      1 
mešani občutki (11B10, 12B10)     2 
nepoznavanje posebnih potreb (13C10)    1 
občutek nemoči (14C10, 15Č10)     2 
minimalen napredek (16Č10)     1 
preobremenjenost učencev (18Č10)     1 
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Mnenje profesoric slovenščine o delu z učenci s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Strokovni izziv po eni strani izziv 
veliko se naučiš 
Dodatno breme dodatna obremenitev 
distanca od težav 
samoobvladovanje 
ustreznost reakcij 
škodovanje učencem 
mnenje okolice 
mešani občutki 
nepoznavanje posebnih potreb 
občutek nemoči 
minimalen napredek 
preobremenjenost učencev 
 
Tabela 18: Mnenje profesoric slovenščine o delu z učenci s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razvrstila v dve kategoriji, in sicer: 
 strokovni izziv in 
 dodatno breme. 
 
Profesorica A je izpostavila, da ji delo z učenci s posebnimi potrebami po eni strani 
predstavlja strokovni izziv, predvsem zato, ker se je od njih veliko naučila. Po drugi 
strani pa je tako delo lahko zelo obremenjujoče, saj imajo otroci s posebnimi potrebami 
zelo različne čustvene odzive na situacije. Profesorica je povedala, da v določenih 
situacijah ne ve, kako bi reagirala, zato je izjemno pomembno, da vzpostavi distanco do 
težav, ki jih imajo nekateri otroci s posebnimi potrebami. Pri tem si pomaga s tehnikami 
samoobvladovanja. Odgovor profesorice B me je zelo presenetil, saj je bila v svojih 
trditvah zelo kritična. Jasno je povedala, da ji delo v oddelku, v katerem so tudi učenci s 
posebnimi potrebami, ne predstavlja izziva. Po njenem mnenju velikokrat povzročimo 
učencu s posebnimi potrebami škodo, ker se šola v redni osnovni šoli. Profesorica je 
poudarila, da je še vedno pomembnejše mnenje okolice kot pa počutje učenca s 
posebnimi potrebami. Po njenem mnenju je vse breme inkluzije padlo na ramena 
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profesorjev, ki pa niso ustrezno usposobljeni za delo z otroki s posebnimi potrebami, 
zato imajo v povezavi z njimi mešane občutke. Podoben odgovor je podala tudi 
profesorica C, ki je izpostavila, da je delo z učenci s posebnimi potrebami breme 
predvsem zato, ker sama nima dovolj znanj za delo s temi otroki. Tudi profesorica Č 
opaža, da je pomanjkanje ustreznega znanja o posebnih potrebah povezano z občutki 
obremenjenosti in nemoči. Negativni občutki se še stopnjujejo, ker pri učencih s 
posebnimi potrebami ni vidnega napredka navkljub vloženemu trudu. Profesorica Č je 
tudi opozorila na preobremenjenost učencev s posebnimi potrebami z urami učne 
pomoči, dopolnilnim poukom in drugimi oblikami pomoči, kar deluje nanje 
demotivacijsko. Odgovori profesoric so me nekoliko presenetili, saj nisem pričakovala, 
da bodo otroke s posebnimi potrebami doživljale zgolj k t breme. Mislim, da je eden 
izmed virov negativnih občutkov, ki jih povezujejo profesorice slovenščine z otroki s 
posebnimi potrebami v (ne)znanju, ki ga imajo le-te o značilnostih različnih otrok s 
posebnimi potrebami. Tudi Rutarjeva v svojem prispevku Uspešnost inkluzije s 
perspektive vzgojiteljev in učiteljev (2010) omenja raziskave, narejene med profesorji, 
ki kažejo, da številni učitelji zlasti nimajo dovolj znanja o diagnozah, razvojnih 
značilnostih, posebnostih in zmožnostih otrok za vključevanje v običajne šolske razrede 
(povzeto po Rutar 2010, str. 71).  
 
Profesorjevo poznavanje zna čilnosti posebnih potreb, ki jih imajo 
otroci 
 
V zadnjem, tretjem, delu intervjuja, namenjenega profesoricam slovenščine, sem se 
osredotočila na vprašanja, povezana s poznavanjem značilnosti posebnih potreb, ki jih 
imajo otroci. Profesorice sem najprej vprašala, ali dovolj dobro poznajo splošne 
značilnosti le-teh. 
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Kodiranje izjav o poznavanju posebnih potreb, ki jih imajo otroci 
 
Številka Postavka Pojem 
1A11 sem se veliko samoizobraževala samoizobraževanje 
2A11 dovolj dobro poznam splošne 
značilnosti 
splošne značilnosti 
3B11 je to znanje izjemno pomanjkljivo pomanjkljivo znanje 
4B11 nič konkretno napisanega … ni 
priročnika z vajami ali nalogami 
pomanjkanje priročnikov za delo 
5B11 enodnevno izobraževanje … le neke 
splošne napotke 
splošni napotki 
6C11 tega ne bom nikoli dobro poznala nepoznavanje 
7C11 tudi se ne smem obremenjevat odgovornost za neuspeh 
8Č11 nimam vseh potrebnih znanj pomanjkljivo znanje 
9Č11 zanašam na svoje izkušnje ali 
zaprosim za pomoč sodelavce 
pomanjkljivo znanje 
10Č11 specifične težave, ki jih ne znamo 
prepoznati … kaj šele pri 
odpravljanju pomagati 
nepoznavanje 
 
Tabela 19: Kodiranje izjav o poznavanju posebnih potreb, ki jih imajo otroci 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
samoizobraževanje (1A11)      1 
splošne značilnosti (2A11)      1 
pomanjkljivo znanje (3B11, 8Č11, 9Č11)    3 
pomanjkanje priročnikov za delo (4B11)    1 
splošni napotki (5B11)      1 
nepoznavanje (6C11, 10Č11)     2 
odgovornost za neuspeh (7C11)     1 
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Poznavanje posebnih potreb, ki jih imajo otroci 
Nadredne kategorije Kategorije 
Poznavanje značilnosti posebnih potreb samoizobraževanje 
splošne značilnosti 
splošni napotki 
odgovornost za neuspeh 
Nepoznavanje značilnosti posebnih potreb pomanjkljivo znanje 
pomanjkanje priročnikov za delo 
nepoznavanje 
 
Tabela 20: Profesoričino poznavanje posebnih potreb, ki jih imajo otroci 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji: 
 poznavanje značilnosti posebnih potreb in 
 nepoznavanje značilnosti posebnih potreb. 
 
Profesorica A je mnenja, da dovolj dobro pozna splošne značilnosti otrok s posebnimi 
potrebami. Znanje iz tega področja pa si je večinoma pridobila s samoizobraževanjem. 
Profesorica B pa priznava, da je njeno znanje o posebnih potrebah izjemno 
pomanjkljivo. Izpostavila je pomanjkanje ustreznih priročnikov z vajami in nalogami, ki 
bi olajšali delo profesorja pri pouku književnosti. Omenila je udeležbo na enodnevnem 
izobraževanju o posebnih potrebah, na katerem so bili podani splošni napotki za delo z 
otroki s posebnimi potrebami, nič pa ni bilo konkretnega. Profesorica C je prav tako 
mnenja, da posebnih potreb ne pozna dovolj. Zanimiva pa se mi je zdela njena izjava o 
tem, da se z neznanjem otrok s posebnimi potrebami »ne sme obremenjevat«. Podobno 
meni profesorica Č, ki kljub večletnim izkušnjam z delom z otroki s posebnimi 
potrebami nima vsega potrebnega znanja za delo s temi o roki, predvsem pa ne s tistimi, 
ki imajo primanjkljaje na področju sprejemanja in tvorjenja sporočil. Mnenja, ki jih 
imajo profesorice o lastnem poznavanju posebnih potreb, ki jih imajo otroci, me niso 
presenetila. Pričakovala sem tovrstne odgovore, predvsem v povezavi  negativnimi 
izkušnjami, ki so jih imele profesorice slovenščine z otroki s posebnimi potrebami in 
obremenjujočim občutkom, ki jih spremlja pri delu z njimi. 
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V nadaljevanju me je zanimalo, ali so si profesorice slovenščine pri njihovem 
dosedanjem izobraževanju pridobile dovolj znanja za delo z otroki s posebnimi 
potrebami.  
 
Kodiranje izjav o pridobljenem znanju o posebnih potrebah na dosedanjih 
izobraževanjih 
 
Številka Postavka Pojem 
1A12 na dodiplomskem ne neznanje 
2A12 največ sem preštudirala sama samoizobraževanje 
3B12 pri višješolskem ne neznanje  
4B12 izobraževanja so napačno zasnovana napačna zasnova izobraževanj 
5C12 pri dodiplomskem nič neznanje 
6C12 splošna izobraževanja … učitelji ne 
odnesemo nič 
napačna zasnova izobraževanj 
7Č12 pri višješolskem izobraževanju 
nisem pridobila nikakršnih znanj 
neznanje 
8Č12 pri strokovnih izobraževanjih 
nobenih izobraževanj 
napačna zasnova izobraževanj 
 
Tabela 21: Kodiranje izjav o znanju, ki so ga pridobile profesorice slovenščine na dosedanjih 
izobraževanjih 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
neznanje (1A12, 3B12, 5C12, 7Č12)    4 
samoizobraževanje (2A12)      1 
napačna zasnova izobraževanj (4B12, 6C12, 8Č12)   3 
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Pridobljeno znanje o posebnih potrebah 
Nadredna kategorija Kategorije 
Premalo znanja na dodiplomskem 
izobraževanju 
neznanje 
samoizobraževanje 
napačna zasnova izobraževanj 
 
Tabela 22: Pridobljeno znanje o posebnih potrebah na dosedanjih izobraževanjih  
 
Ker so bili vsi odgovori negativni, je kategorija le ena, in sicer premalo znanja na 
dodiplomskem izobraževanju. 
 
Vse štiri profesorice so odgovorile, da na stopnji dodiplomskega in višješolskega 
izobraževanja niso pridobile nobenih informacij o otrocih s posebnimi potrebami. 
Profesorica A je ponovno izpostavila, da se je o otr cih s posebnimi potrebami največ 
naučila s samoizobraževanjem. Profesorice B, C in Č so opozorile na napačno zasnovo 
izobraževanj, le-ta so ali preveč splošna ali pa niso namenjena otrokom s posebnimi 
potrebami. Odgovor o (ne)poznavanju posebnih potreb na stopnji dodiplomskega in 
višješolskega izobraževanja je bil pričakovan, predvsem v povezavi z leti delovne dobe, 
ki jih imajo profesorice slovenščine. Profesorice A, B in Č so zaključile dodiplomski 
študij kar nekaj let prej, preden je stopil v veljavo Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami. Presenetil pa me je odgovor profesorice C, ki imanajmanj let 
delovne dobe, dodiplomski študij pa je zaključila po uvedbi Zakona o usmerjanju otrok 
s posebnimi potrebami (2000). Obiskovala je splošne pedagoško-psihološke predmete 
in seveda specialno didaktiko. Njen odgovor nakazuje na težave, ki se pojavljajo pri 
izvajanju le-teh na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Podobno opaža tudi Marentič 
Požarnikova, ki v prispevku Zamisli o preoblikovanju izobraževanja na pedagoških 
smereh študija na Filozofski fakulteti (2005) opozori, da se zaradi kadrovskih, 
prostorskih in drugih težav pojavljajo problemi in zastoji. Tu misli predvsem na 
prevelike skupine, premalo dejavnega dela, nezmožnosti obiskovanja predavanj in 
seminarjev zaradi križanja obveznosti v urniku. Težave so tudi pri specialnih 
didaktikah, saj se med seboj precej razlikujejo tako v obsegu ur za posamezne oblike 
dejavnosti kot tudi v izvedbi. Študentu je treba v procesu pridobivanja znanja za bodoči 
poklic pomagati in mu nuditi kakovostne praktične izkušnje na šolah in drugih 
izobraževalnih ustanovah ter ga načrtno uvajati, da jih poveže s teorijo in s tem razvije 
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potrebne zmožnosti – kompetence za uspešno poklicno delovanje (Marentič Požarnik 
2005, str. 21–27).   
 
Profesorjeva izobraževanja o posebnih potrebah in u sposobljenost 
za izvajanje inkluzije 
 
Zanimalo me je tudi, ali so se profesorice udeležile izobraževanj na temo posebnih 
potreb, zato sem jim zastavila naslednje vprašanje: »Ali ste se že udeležili izobraževanja 
na temo otrok s posebnimi potrebami? Inkluzije? Diferenciacije in integracije?«  
 
Kodiranje izjav o udeleževanju profesorjev slovenšči e na izobraževanjih o posebnih 
potrebah 
 
Številka Postavka Pojem 
1A13 enkrat izobraževanja, ki ga je 
organizirala Supra 
izobraževanje v organizaciji Supre 
2A13 zelo dobro predavanje na posvetu 
knjižničarjev 
predavanje na posvetu knjižničarjev 
3A13 izobraževanje organizira tudi naša 
psihologinja 
izobraževanje na šoli 
4A13 nobenega posebnega o inkluziji o inkluziji ne 
5A13 nekaj na to temo (o integraciji in 
diferenciaciji) je bilo organizirano s 
strani šolske svetovalne delavke … 
večinoma sem se izobraževala sama 
samoizobraževanje 
6B13 sem se udeležila tega, ki je bilo v 
Strunjanu 
izobraževanje, organizirano v 
Strunjanu 
7B13 nisem se udeleževala drugih 
posebnih izobraževanj na temo 
posebnih potreb 
nisem se udeleževala 
8B13 nekaj na to temo (diferenciacije in 
integracije) je organizirala naša 
izobraževanje na šoli 
 96 
pedagoginja … drugače pa nič 
konkretnega 
9B13 o inkluziji … ne o inkluziji ne 
10C13 enkrat bili iz Zavoda izobraževanje v organizciji Zavoda 
za šolstvo 
11C13 ne, prav kakih posebnih ne (o 
diferenciaciji, inkluziji, integraciji) 
… se udeležujem tistih, ki so 
namenjena slovenščini 
nisem se udeleževala 
12Č13 nekaterih da, vendar že pred leti pred leti 
13Č13 na naši šoli smo v delavnicah 
govorili o primanjkljajih pri učencih 
na posameznem področju 
izobraževanje na šoli 
14Č13 o inkluziji ne, o integraciji niti ne, 
diferenciacija pa je tisto področje, ki 
smo ga učitelji spoznavali pri uvedbi 
nivojskega pouka 
le o diferenciaciji 
 
Tabela 23: Kodiranje izjav o udeleževanju profesoric slovenšči e na izobraževanjih o posebnih potrebah 
 
Ureditev pojmov       Skupaj 
izobraževanje v organizaciji Supre (1A13)    1  
predavanje na posvetu knjižničarjev (2A13)    1 
izobraževanje na šoli (3A13, 6B13, 13Č13)    3  
o inkluziji ne (4A13, 9B13)      2 
samoizobraževanje (5A13)      1 
izobraževanje, organizirano v Strunjanu (6B13)   1 
nisem se udeleževala (7B13, 11C13)    2 
izobraževanje v organizaciji Zavoda za šolstvo (10C3)  1  
pred leti (12Č13)       1 
le o diferenciaciji (14Č13)      1 
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Udeleževanje profesoric slovenščine na izobraževanjih o posebnih potrebah, 
integraciji, inkluziji, diferenciaciji 
Nadredne kategorije Kategorije 
Izobraževanje o posebnih potrebah izobraževanje v organizaciji Supre  
predavanje na posvetu knjižničarjev  
izobraževanje na šoli    
samoizobraževanje 
izobraževanje, organizirano v Strunjanu  
izobraževanje v organizaciji Zavoda za 
šolstvo 
pred leti  
Izobraževanje o diferenciaciji, inkluziji, 
integraciji 
o inkluziji ne 
nisem se udeleževala 
le o diferenciaciji 
 
Tabela 24: Udeleževanje profesoric slovenščine na izobraževanjih o posebnih potrebah, integraciji, 
inkluziji, diferenciaciji 
 
Odgovore sem razvrstila v dve kategoriji, in sicer: 
 izobraževanje o posebnih potrebah in 
 izobraževanje o diferenciaciji, inkluziji, integraciji. 
 
Profesorica A je izpostavila strokovna izobraževanja v izvedbi organizacije Supra, 
d.o.o. in predavanje, ki ga je poslušala na posvetu knjižničarjev. Ponovno je poudarila, 
da se je večinoma izobraževala sama, nekaj izobraževanj pa je bilo organiziranih na 
šoli. Profesorica B se je udeležila delavnice, ki je bila organizirana na Centru za 
usposabljanje Elvire Vatovec Strunjan, profesorica C je poslušala izobraževanja, ki so 
bila organizirana pod okriljem Zavoda Republike Slovenije za šolstvo. Profesorica Č se 
je udeležila izobraževanj o posebnih potrebah že pred leti;  pogosto pa se udeležuje 
izobraževanj, ki jih organizira šolska svetovalna delavka. Profesorice so povedale, da so 
bila organizirana izobraževanja naravnana na splošno predstavitev vseh skupin posebnih 
potreb. Poudarek je bil predvsem na splošnih značilnostih in smernicah dela. Zanimivo 
se mi je zdelo dejstvo, da se profesorice niso udeležil  nikakršnih izobraževanj o 
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diferenciaciji, integraciji in inkluziji. Le profesorica Č je povedala, da je bilo nekaj 
govora o diferenciaciji pri pripravah na uvedbo nivojskega pouka. Iz odgovorov, ki so 
jih podale intervjuvanke, bi lahko sklepali, da je izobraževanj o posebnih potrebah zelo 
malo. Prav zaradi tega sem podobno vprašanje namenila tudi pedagoginjam, 
psihologinji in specialni pedagoginji. Z njihovo pom čjo sem ugotovila, da je 
izobraževanj veliko, pri profesorjih pa primanjkujeta motivacija in želja, da bi se jih 
udeleževali. Iz odgovorov profesoric lahko razberemo, da so se jim zdela izobraževanja 
o posebnih potrebah večinoma presplošna. Opozorile so namreč, da bi potrebovale 
predvsem izobraževanje, ki bi bilo naravnano na podajanje konkretnih primerov, takih, 
ki bi bili uporabni za delo s točno določenim besedilom (pri pouku književnosti). Po 
njihovem mnenju je vsekakor koristno neprestano obnavljanje splošnega znanja na tem 
področju, vključevati pa bi moralo tudi konkretne napotke za delo pri pouku. Odgovori 
intervjuvank nakazujejo na potrebo po drugačnih vrstah izobraževanj, kar bi se lahko 
izvedlo v praksi. Praktične izkušnje, ki jih imajo profesorji in profesorice slovenščine z 
otroki s posebnimi potrebami, bi lahko postale vir koristnih informacij za ostale 
profesorje in za nove generacije diplomantov in učiteljev začetnikov, ki ne poznajo dela 
s temi otroki. Izkušnje bi lahko izmenjali npr. na posvetu o otrocih s posebnimi 
potrebami pri pouku slovenščine, kjer bi profesorji, ki dejansko učijo v oddelkih, kjer so 
tudi otroci s posebnimi potrebami, pripravili prispevke o načinu dela s temi otroki, o 
pozitivnih in negativnih izkušnjah, ki so jih doživeli pri delu s temi otroki, o metodah, 
ki jih uporabljajo pri pouku itd. To je le eden od predlogov, ki bi po mojem mnenju 
lahko pozitivno vplival na delo profesorjev slovenšči e z otroki s posebnimi potrebami.  
 
V zadnjem delu intervjuja sem profesorice vprašala, ali menijo, da so dovolj 
usposobljene in kompetentne za ustrezno izvajanje inkluzije.  
 
Kodiranje izjav o mnenju o usposobljenosti za delo z troki s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A14 mislim, da ne negativno mnenje 
2A14 če profesor uspe sprejeti inkluzijo, je 
že na poti do uspeha 
sprejemanje inkluzije 
3A14 veliko delati na sebi delati na sebi 
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4A14 se večinoma čutimo vsi učitelji 
nesposobne 
občutek nesposobnosti 
5B14 tu je največja težava … mišljenje, da 
učitelji vse znajo 
napačno mišljenje 
6B14 tudi, če priznamo, da nismo 
kompetentni, se nič ne spremeni 
nemoč 
7C14 osebno mislim, da ne negativno mnenje 
8C14 jemlje učence med poukom … da se 
izvedejo ure učne pomoči 
napačen pristop 
9C14 so zelo nevzgojeni … preizkušajo 
meje 
sebnostne značilnosti 
10Č14 pojem inkluzije … manj jasen kot 
proces spodbujanja razvoja 
otrokovih potencialov in pomoč na 
šibkih področjih 
napačno mišljenje 
 
Tabela 25: Kodiranje izjav o mnenju o usposobljenosti profesoric za delo z otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Število 
negativno mnenje (1A14, 7C14)     2 
sprejemanje inkluzije (2A14)      1  
delati na sebi (3A14)       1 
občutek nesposobnosti (4A14)     1 
napačno mišljenje (5B14, 10Č14)     2 
nemoč (6B14)        1 
napačen pristop (8C14)      1 
osebnostne značilnosti (9Č14)     1 
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Mnenje o usposobljenosti za delo z otroki s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Dovolj usposobljeni sprejemanje inkluzije 
delati na sebi 
Neusposobljeni negativno mnenje 
občutek nesposobnosti 
napačno mišljenje 
nemoč 
napačen pristop 
osebnostne značilnosti 
 
Tabela 26: Mnenje profesoric o usposobljenosti za delo z otroki s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer:  
 dovolj usposobljeni in  
 neusposobljeni. 
 
Profesorica A je mnenja, da sama ni dovolj usposobljena za ustrezno izvajanje inkluzije. 
Po njenem mnenju je ta občutek povezan s sprejemanjem inkluzije, kar pomeni, da 
mora profesor veliko delati na sebi, kljub temu pa se še vedno lahko počuti nesposoben. 
Izpostavila bi predvsem odgovor profesorice B, ki je priznala, da se ne čuti dovolj 
usposobljeno za delo s temi otroki, da pa ji to priznanje nič ne pomaga. Profesorica C je 
opozorila na, po njenem mnenju, napačen pristop jemanja učencev med poukom za 
izvajanje ur učne pomoči in negativne osebnostne značilnosti otrok s posebnimi 
potrebami, kar vpliva na negativno mnenje, ki ga ima o usposobljenosti za ustrezno 
izvajanje inkluzije. Profesorica Č pa je opozorila, da je pojem inkluzije »kot 
vključevanje otrok s posebnimi potrebami jasen kot fizično vključevanje teh otrok v 
domače okolje, manj pa kot proces spodbujanja razvoja otrok vih potencialov in pomoč 
na šibkih področjih ter razvijanja samostojnosti z vključevanjem socialnega okolja«, kar 
pomeni, da se profesorji, po njenem mnenju, ne čutijo dovolj usposobljene za ustrezno 
izvajanje inkluzije. Tudi ti odgovori so bili pričakovani, saj so profesorice večkrat 
opozorile, da je njihovo poznavanje posebnih potreb zelo šibko. V luči teh odgovorov bi 
se navezala na Rutarjevo, ki si v svojem prispevku Uspešnost inkluzije s perspektive 
vzgojiteljev in učiteljev (2010) zastavi naslednje vprašanje: »Ali je inkluzija lahko 
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uspešna, če učitelji niso usposobljeni zanjo?«. Strinjam se z avtorico, ki zapiše, da je 
vprašanje pomembnejše, kot je videti na prvi pogled, saj nam že zdrav razum pravi, da 
morajo učitelji veliko vedeti o značilnostih različnih otrok s posebnimi potrebami, tj. 
otrok, s katerimi se bodo srečevali in z njimi delali. In če morajo vedeti, se morajo 
najprej naučiti (Rutar 2010, str. 71).  
 
Viri pomo či profesorjev slovenš čine pri reševanju težav, ki 
nastanejo z otroki s posebnimi potrebami 
 
 V zadnjem delu intervjuja sem profesorice vprašala, kam se obrnejo po pomoč, ko 
imajo težave v povezavi z delom z učencem, ki ima posebne potrebe.  
 
Kodiranje izjav o virih pomoči profesoric slovenščine pri reševanju težav z otroki s 
posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A15 najprej se pogovorim z njegovimi 
starši … koristen vir informacij 
starši 
2A15 kak strokoven nasvet … do šolske 
svetovalne delavke ali psihologinje 
šolska svetovalna delavka 
3A15 ne, do teh (drugi strokovnjaki in 
institucije) nisem še stopila 
ostali strokovni delavci 
4B15 najprej kar sama sama 
5B15 potem se povežem s starši starši 
6B15 na pedagoga ne nesodelovanje 
7B15 ni na tem področju niti malo 
sodelovanja 
nesodelovanje 
8B15 zanesem se le nase sama 
9C15 najprej grem k pedagoginji šolska svetovalna del vka 
10C15 potem starši  straši  
11Č15 vedno najprej na strokovno službo šolska svetovalna delavka 
12Č15 in na strokovne sodelavce, ki ostali strokovni delavci 
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prihajajo na šolo … na slednje v 
zadnjem času manj zaradi različnih 
pogledov 
13Č15 nato na razrednika razrednik 
14Č15 nazadnje na starše starši 
 
Tabela 27: Kodiranje izjav o virih pomoči profesorjev slovenščine, ko imajo težave z otroki s posebnimi 
potrebami 
 
Ureditev pojmov        Število 
starši (1A15, 5B15, 10C15, 14Č15)      4 
šolska svetovalna delavka (2A15, 9C15, 11Č 5)    3 
ostali strokovni delavci (3A15, 12Č15)     2 
sama (4B15, 8B15)        2 
nesodelovanje (6B15, 7B15)       2 
razrednik (13Č15)        1 
 
Viri pomoči pri reševanju težav z otroki s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Strokovni delavci šolska svetovalna delavka 
ostali strokovni delavci 
nesodelovanje 
Ostali starši 
sama 
razrednik 
 
Tabela 28: Viri pomoči profesoric slovenščine pri reševanju težav z otroki s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 strokovni delavci in 
 ostali. 
 
Tri profesorice (A, C, Č) so se soglasno strinjale, da se po strokovni nasvet najpogosteje 
obrnejo na pedagoginjo/psihologinjo/specialno pedagoginjo, kar je razumljivo, saj le-te 
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izvajajo individualno in skupinsko obliko učne pomoči. Profesorica B poskuša težave 
reševati kar sama, ker nima zaupanja v strokovne službe in ker ni na njeni šoli na tem 
področju nikakršnega sodelovanja. Profesorice se po pomoč, poleg 
pedagoginje/psihologinje/specialne pedagoginje, pogosto obrnejo tudi na starše otrok s 
posebnimi potrebami. Starši so prvi vir pomoči za profesorico A. Profesorica Č pa je 
povedala, da je v reševanje težav vedno vključen tudi razrednik. Profesorici A in Č sta 
povedali, da se na ostale strokovne službe ne obračata, slednja je povedala, da predvsem 
zaradi »različnih pogledov in razumevanja profesorjevega dela«. Odgovori intervjuvank 
so me presenetili, saj sem pričakovala več sodelovanja med profesoricami in 
strokovnimi službami. Ob ustreznem sodelovanju s strokovnimi službami bi profesorice 
lahko reševale težave, ki nastanejo s posameznim otrokom s posebnimi potrebami in si 
na ta način olajšale delo. Večkrat je bilo podarjeno, da področje dela z učenci s 
posebnimi potrebami v osnovni šoli vključuje in povezuje učitelje, svetovalne delavce 
(ki so lahko psihologi, pedagogi, socialni delavci, defektologi in socialni pedagogi), ki v 
okviru svoje specifične strokovne usposobljenosti opravljajo svetovalno delo ter 
mobilne defektologe, ki izvajajo dodatno strokovno p moč oz. specialno pedagoško 
obravnavo (Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo 2003, str. 9). 
 
Profesorjeve potrebe po dodatnih znanjih na podro čju posebnih 
potreb 
 
Pri predzadnjem vprašanju intervjuja, namenjenega profesoricam slovenščine, me je 
zanimalo, katero znanje o otrocih s posebnimi potrebami bi po njihovem mnenju še 
potrebovale. 
 
Kodiranje izjav o dodatnih znanjih, ki bi jih profesorice slovenščine še potrebovale 
 
Številka Postavka Pojem 
1A16 ni nikoli preveč tistih splošnih 
izobraževanj 
splošna izobraževanja o posebnih 
potrebah 
2A16 pogrešam karkoli napisanega, kar bi pomanjkanje priročnikov 
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bilo namenjeno le pouku slovenščine 
3A16 velika je odgovornost, ki jo nosijo 
profesorji … da pride v tretjo triado 
otrok, ki ne ve niti pisat 
odgovornost učiteljev 
4A16 več konkretnega znanja o temu, kako 
naj prilagajam pouk 
znanje o prilagajanju pouka 
5B16 pogrešam kakšen napotek za delo … 
karkoli napisanega in uporabnega za 
pouk slovenščine 
pomanjkanje priročnikov 
6C16 bi potrebovala več pedagoškega ali 
specialnopedagoškega znanja 
pedagoško in specialnopedagoško 
znanje 
7C16 če bi bili učitelji bolje usposobljeni, 
bi lahko ustreznejše svetovali 
staršem in prepoznali težave otrok 
neusposobljenost učiteljev 
8Č16 znanje, kako učence pripeljati do 
funkcionalnega znanja branja in 
pisanja  
odgovornost učiteljev 
9Č16 nismo primerno usposobljeni za delo 
s temi otroki 
neusposobljenost učiteljev 
 
Tabela 29: Kodiranje izjav o dodatnih znanjih, ki bi jih profesorice še potrebovale za delo z otroki s 
posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov        Število 
splošna izobraževanja o posebnih potrebah (1A16)    1 
pomanjkanje priročnikov (2A16, 5B16)     2 
odgovornost učiteljev (3A16, 8Č16)      2 
znanje o prilagajanju pouka (4A16)      1 
pedagoško in specialnopedagoško znanje (6C16)    1 
neusposobljenost učiteljev (7Č16, 9Č16)     2 
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Dodatna znanja, ki bi jih profesorice še potrebovale 
Nadredne kategorije Kategorije 
Pomanjkanje splošnega znanja o posebnih 
potrebah 
splošna izobraževanja o posebnih 
potrebah 
neusposobljenost učiteljev 
Pomanjkanje konkretnega znanja o 
posebnih potrebah 
pomanjkanje priročnikov 
odgovornost učiteljev 
znanje o prilagajanju pouka  
pedagoško in specialnopedagoško znanje 
 
Tabela 30: Dodatna znanja o otrocih s posebnimi potrebami, ki bi jih potrebovale profesorice slovenščine 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 pomanjkanje splošnega znanja o posebnih potrebah in 
 pomanjkanje konkretnega znanja o posebnih potrebah. 
 
Profesorice so ponovno izpostavile, da jim primanjkuje konkretnega – pedagoškega in 
specialnopedagoškega znanja o otrocih s posebnimi potrebami. Profesorica A je 
izpostavila, da so splošna izobraževanja o otrocih s posebnimi potrebami vedno 
dobrodošla, da pa bi potrebovala več konkretnega znanja o tem, kako naj prilagaja pouk 
otrokom s posebnimi potrebami. Izpostavila pa je tudi potrebo po konkretnih 
pripomočkih za delo, ki bi bili namenjeni le pouku slovenšči e. Kot sem že omenila, je 
pomanjkanje priročnikov eden izmed ključnih faktorjev, ki še dodatno prispeva k 
negativnemu odnosu, ki ga imajo profesorice slovenščine do dela v oddelku, kjer so tudi 
učenci s posebnimi potrebami. Podobno mnenje deli tudi profesorica B. Profesorici A in 
Č sta izpostavili predvsem odgovornost, ki jo nosijo učitelji zaradi težav, ki jih imajo 
učenci s posebnimi potrebami v vsakdanjem življenju in ki vplivajo na njihovo 
nadaljnje življenje. Obe se namreč sprašujeta, kako je mogoče, da lahko učenec, ki je 
otrok s posebnimi potrebami, zaključi osnovnošolsko izobraževanje pri tem pa ni niti 
minimalno funkcionalno pismen. Profesorica Č je opozorila na neusposobljenost 
učiteljev za ustreznejše svetovanje staršem in prepoznavanje težav otrok. Potrebe po 
specialnopedagoškem znanju nakazujejo, da bi potrebovali bolj sistematično 
izobraževanje učiteljev (dodiplomsko, stalno strokovno, specialistično izobraževanje) za 
pridobivanje kompetenc za delo z učenci s posebnimi potrebami. Podobno ugotavljajo v 
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publikaciji Učne težave v osnovni šoli: problemi, perspektive, priporočila (2008), kjer 
so predstavljeni izsledki raziskave, ki je bila izvedena kot podpora za implementacijo 
koncepta dela Učne težave v osnovni šoli (2008). V izsledkih je med  drugim zapisano, 
da bi morali biti učitelji z ustreznim izobraževanjem usposobljeni za delo z otroki z 
učnimi težavami, za prilagajanje metod in načinov dela, za uporabo njihovih močnih 
področij pri pouku, za spremljanje in preverjanje napredka učenca. Ustrezno izobražen 
učitelj bi tako lahko bolje izkoristil možnosti prilagoditve metod dela posameznim 
učencem (Magajna idr. 2008a, str. 165–168). 
 
Mnenje profesoric slovenš čine o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami 
 
Intervju, namenjen profesoricam slovenšči e, sem zaključila z vprašanjem o njihovem 
splošnem mnenju o integraciji otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole. 
 
Kodiranje izjav o mnenju profesoric slovenščine o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A17 to je en tak dvorezen meč mešani občutki 
2A17 velikokrat otroku škodujemo škodovanje 
3A17 učitelji pogosto ne vemo, kako delati neusposobljenost za delo 
4A17 sem bolj negativno usmerjena proti integraciji 
5B17 odvisno od primera odvisnost od primera 
6B17 vztrajanje v rednih šolah zelo 
škodljivo 
škodovanje 
7B17 veliko breme za učitelja breme 
8B17 stanje ni prav nič rožnato proti integraciji 
9C17 na to vprašanje še vedno ne moremo 
odgovoriti 
ešani občutki 
10C17 bi se morali šolati v ustreznih šolah 
in zavodih 
škodovanje 
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11C17 učiteljem manjka strokovna 
podkovanost 
neusposobljenost za delo 
12Č17 sem za integracijo, dokler ne postane 
segregacija 
za integracijo 
13Č17 za marsikaterega učenca bolje, če bi 
bil usmerjen v šolo s prilagojenim 
programom 
škodovanje 
 
Tabela 31: Kodiranje izjav o mnenju, ki ga imajo profesorice slovenščine o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami 
 
Ureditev pojmov       Število 
mešani občutki (1A17, 9C17)     2 
škodovanje (2A17, 6B17, 10C17, 13Č17)    4 
neusposobljenost za delo (3A17, 11C17)    2 
proti integraciji (4A17, 8B17)     2 
odvisnost od primera (5B17)      1 
breme (7B17)        1 
za integracijo (12Č17)      1 
 
Mnenje profesoric slovenščine o integraciji otrok s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Pozitivno mnenje o integraciji odvisnost od primera 
za integracijo 
Negativno mnenje o integraciji mešani občutki 
škodovanje 
neusposobljenost za delo 
proti integraciji 
breme 
 
Tabela 32: Mnenje profesoric slovenščine o integraciji otrok s posebnimi potrebami 
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Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 pozitivno mnenje o integraciji in  
 negativno mnenje o integraciji. 
 
Profesorici A in C sta priznali, da jim učenci s posebnimi potrebami pogosto zbujajo 
mešane občutke, zato se še vedno ne moreta opredeliti do tega, ali je za njiju integracija 
nekaj pozitivnega ali negativnega. Profesorica A je nato dejala, da pretežno doživlja 
negativne izkušnje, zato je nekoliko bolj proti integraciji. Podobno odgovarja 
profesorica B – zanjo so učenci s posebnimi potrebami dodatno breme – poleg tega pa 
opozarja tudi na škodljive učinke, ki jih ima lahko šolanje v rednih osnovnih šolah za te 
učence, kar pa je odvisno od primera do primera. Podobno mnenje delijo tudi ostale tri 
profesorice. Profesorici A in C sta ponovno opozorili na neusposobljenost za delo z 
otroki s posebnimi potrebami. Najzanimivejši pa se mi je zdel odgovor profesorice Č, ki 
je podala naslednjo izjavo:  
 
V vsakem primeru sem za integracijo otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole 
do trenutka, ko ta lahko postane segregacija. Do takrat, ko z vključevanjem vseh, 
učiteljev, staršev, vrstnikov in širšega socialnega okolja učenec dosega minimalna 
znanja in na področju učenja dosega uspehe. Ko pa postanejo njegovi primanjklj ji 
tako veliki, da na vseh področjih učenja dosega zgolj neuspehe, ki spodkopavajo 
njegovo samopodobo in samozavest, takrat bi po mojem mnenju za tega učenca bilo 
bolje, če bi obiskoval šolo s prilagojenim programom. Iz svojih izkušenj vem, da so 
učenci ob vsej skrbi vseh uspešni v redni osnovni šoli vse do zadnjega razreda druge 
triade. Zaradi večjega obsega snovi, zahtevnejših oblik dela in ne nazadnje zaradi 
vstopa v puberteto pa v zadnji triadi ti učenci doživljajo stalni neuspeh. Prav zaradi 
tega bi bilo kakšen krat za marsikaterega učenca bolje, če bi bil usmerjen v šolo s 
prilagojenim programom. 
 
Tudi odgovori na zadnje vprašanje, ki sem ga postavila profesoricam slovenščine, 
potrjujejo zaskrbljujoča dejstva, povezana z integracijo otrok s posebnimi potrebami. 
Pričakovala sem podobne odgovore, vendar pa me je izredno presenetila negativna 
naravnanost, ki so jo izrazile profesorice slovenščine o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami. 
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V nadaljevanju bodo predstavljeni tudi odgovori pedagoginj, psihologinje in specialne 
pedagoginje, ki so podale svoj pogled na delo z otroki s posebnimi potrebami. 
 
3.2  Pedagoginji, psihologinja in specialna pedagog inja 
 
Delež otrok z odlo čbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami (s 
poudarkom na primanjkljajih na posameznih podro čjih u čenja in 
govorno-jezikovnimi motnjami) 
 
Intervju, namenjen pedagogom, sem začel  z vprašanji o številu otrok, ki imajo odločbo 
o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami, s poudarkom na številu otrok s primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami, na posamezni 
osnovni šoli. 
 
V spodnji tabeli so prikazani podatki. 
 
Šola/motnja oz. primanjkljaj A B C Č 
število otrok z odločbo o 
usmeritvi  otroka s posebnimi 
potrebami 
 
12 
 
7 
 
20 
 
21 
število otrok s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja 
 
7 
 
5 
 
14 
 
11 
število otrok  z govorno-
jezikovnimi motnjami 
 
2 
 
0 
 
3 
 
2 
 
Tabela 33: Število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami (s poudarkom na 
primanjkljajih na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami) na osnovnih šolah, kjer 
so bili izvedeni intervjuji 
 
Na štirih šolah je v povprečju petnajst otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi 
potrebami, devet je otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in dva z 
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govorno-jezikovnimi motnjami. Podatki kažejo na to, da število otrok s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja zajema večji del otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi 
otroka s posebnimi potrebami. Otrok z govorno-jezikovnimi motnjami je bistveno manj. 
 
Število ur, namenjenih delu z otroki s posebnimi po trebami 
 
V nadaljevanju me je zanimalo, koliko ur tedensko pedagoginji, psihologinja in 
specialna pedagoginja namenijo delu z otroki s posebnimi potrebami. Rezultati so vidni 
v spodnji tabeli. 
 
Strokovna 
delavka  
A1 B1 C1 Č1 
Število ur 3,5 3,5 25 25 
 
Tabela 34: Število ur individualne in skupinske oblike učne pomoči, ki jih izvajajo pedagoginji, 
psihologinja in specialna pedagoginja 
 
Pedagoginji imata tri ure in pol individualne in skupinske oblike učne pomoči, 
psihologinja in specialna pedagoginja pa petindvajset. To vprašanje sem zastavila zato, 
da dobim podatek o tem, koliko so pedagogi dejansko v stiku z otroki s posebnimi 
potrebami, saj so najpogosteje prav oni na šolah zadolženi za spremljanje napredka 
otrok s posebnimi potrebami. V štirih osnovnih šolah, na katerih sem izvajala intervjuje, 
so pedagoginji, psihologinja in specialna pedagoginja vedno na čelu timov, ki 
sestavljajo in skrbijo za dejavno uresničevanje individualiziranih programov učencev s 
posebnimi potrebami. 
 
Načini dela pri individualni in skupinski obliki u čne pomo či 
 
V nadaljevanju me je zanimalo, na kakšen nači  najpogosteje poteka individualna in 
skupinska oblika učne pomoči.  
 
 
 111 
Strokovna delavka  A1 B1 C1 Č1 
Najpogostejši način dela 
pri individualni in 
skupinski obliki učne 
pomoči 
v paru ali 
skupini 
individualno individualno individualno 
  
Tabela 35: Najpogostejši način dela pri individualni in skupinski obliki učne pomoči. 
 
Individualna in skupinska oblika učne pomoči poteka na treh osnovnih šolah večinoma 
individualno (B1, C1, Č1), na šoli A1 pa poteka v paru ali skupini. Pedagoginja A1 je 
izpostavila, da se ji zdi individualna oblika učne pomoči bolj učinkovita za otroke s 
posebnimi potrebami. Menim, da je individualna oblika učne pomoči bolj primerna za 
otroke s posebnimi potrebami, še posebej, č  imajo le-ti primanjkljaje na posameznih 
področjih učenja. Učenec, ki ima npr. težave z branjem, bo pri individualnih urah lahko 
bral na glas, ne da bi se pri tem bal odziva ostalih. Na tak način bo razvijal tehnike 
branja in le-te izpopolnjeval. 
 
Sodelovanje pedagoga in ostalih sodelavcev pri prip ravi ur 
individualne in skupinske oblike u čne pomo či 
 
Kodiranje izjav o sodelovanju pedagoga in ostalih sodelavcev pri pripravi ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči 
 
Številka Postavka  Pojem 
1A14 najpogosteje z učitelji posameznih 
predmetov 
z učitelji 
2A14 učinkovit, le če je usklajeno z učitelji 
posameznih predmetov 
usklajenost delovanja 
3A14 pogosto se povežemo tudi z 
zunanjimi institucijami, npr. s 
pedopsihiatrom 
pedopsihiater 
4A14 sodelovanje med ključnimi akterji je 
zelo pomembno 
usklajenost delovanja 
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5B14 najpogosteje z učitelji posameznih 
predmetov 
z učitelji 
6B14 tudi z mobilno defektologinjo … v 
nekaterih primerih tudi s 
pedopsihiatrinjo 
mobilna defektologinja, 
pedopsihiatrinja 
7B14 ponavadi sodelujemo vsi, ki smo 
nekako vezani na delo z določenim 
otrokom s posebnimi potrebami 
usklajenost delovanja 
8C14 najpogosteje z učitelji, pri katerih 
imajo največ težav 
z učitelji 
9C14 brez vzajemnega sodelovanja nima 
učna pomoč nobenega končnega 
učinka 
usklajenost delovanja 
10C14 sodelujem tudi z mobilno specialno 
pedagoginjo in logopedinjo 
mobilna specialna pedagoginja in 
logopedinja 
11Č14 najpogosteje s profesorji posameznih 
predmetov 
z učitelji 
12Č14 velikokrat se posvetujem z mobilno 
pedagoginjo in logopedinjo 
mobilna pedagoginja in logopedinja 
 
Tabela 36: Kodiranje izjav o sodelovanju pedagoga in ostalih sodelavcev pri pripravi ur individualne in 
skupinske oblike učne pomoči 
 
Ureditev pojmov       Število 
z učitelji (1A14, 5B14, 8C14, 11Č14)    4 
usklajenost delovanja (2A14, 4A14, 7B14, 9C14)   4 
pedopsihiater (3A14)       1 
mobilna defektologinja, pedopsihiatrinja (6B14)   1  
mobilna specialna pedagoginja in logopedinja (10Č 4)  1 
mobilna pedagoginja in logopedinja  (12Č14)   1 
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Sodelovanje pedagoga in ostalih sodelavcev pri priprav  ur individualne in skupinske 
oblike učne pomoči 
Nadredne kategorije Kategorije 
Sodelovanje znotraj šole z učitelji 
usklajenost delovanja 
Sodelovanje z zunanjimi sodelavci pedopsihiater  
mobilna defektologinja, pedopsihiatrinja  
mobilna specialna pedagoginja in 
logopedinja  
mobilna pedagoginja in logopedinja  
 
Tabela 37: Sodelovanje pedagoga in ostalih sodelavcev pri priprav  ur individualne in skupinske oblike 
učne pomoči 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 sodelovanje znotraj šole in 
 sodelovanje z zunanjimi sodelavci. 
 
Pedagoginji, psihologinjo in specialno pedagoginjo sem vprašala, s katerimi sodelavci 
na šoli in izven nje najpogosteje sodelujejo pri pripravi na ure individualne in skupinske 
oblike učne pomoči. Pri pripravi na učno pomoč so vse štiri intervjuvanke izpostavile 
potrebo po usklajenem delovanju s profesorji posameznih predmetov, kajti učna pomoč 
je lahko le v tem primeru uspešna in doseže svoj name . Sodelujejo tudi z mobilnimi 
specialnimi pedagogi, logopedi in pedopsihiatri. Odgovori me ne presenečajo, saj se 
strinjam s pedagoginjo A1, ki je izpostavila, da je učna pomoč učinkovita, če gre za 
»sodelovanje med ključnimi akterji«, ki so neposredno vključeni v delo z otroki s 
posebnimi potrebami.  
 
Šolska svetovalna služba in pomo č učiteljem 
 
V nadaljevanju me je zanimalo, kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete za delo z 
otroki s posebnimi potrebami zatečejo v šolsko svetovalno službo. 
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Kodiranje izjav o pogostosti učiteljevega zatekanja v šolsko svetovalno službo po 
pomoč in nasvete za delo z otroki s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A15 ja, pridejo pri sestavljanju testa in 
popravljanju 
pri preverjanju in ocenjevanju znanja 
2A15 ne poznajo specifike otrok s 
posebnimi potrebami 
nepoznavanje posebnih potreb 
3A15 ker nimajo vpogleda v odločbe o 
učencih 
vpogled v odločbo 
4B15 pomoč je vezana na konkreten 
primer 
konkretna pomoč 
5B15 želijo obnoviti znanje o posebnih 
prilagoditvah, ki jih ima učenec 
obnova znanja 
6C15 se jaz odpravim k njim pedagog k učitelju 
7C15 ne poznajo Zakona o usmerjanju nepoznavanje zakonskih podlag o 
posebnih potrebah 
8Č15 vedno pridejo v povezavi s točno 
določenim učencem ali konkretno 
težavo 
konkretna pomoč 
9Č15 pred preverjanji znanja pri preverjanju in ocenjevanju znanja 
 
Tabela 38: Kodiranje izjav o pogostosti učiteljevega zatekanja v šolsko svetovalno službo po pomoč in 
nasvete v povezavi z delom z otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Število 
pri preverjanju in ocenjevanju znanja (1A15, 9Č15)  2 
nepoznavanje posebnih potreb (2A15)    1 
vpogled v odločbo (3A15)      1 
konkretna pomoč (4B15, 8Č15)     2 
obnova znanja (9B15)      1 
pedagog k učitelju (6C15)      1  
nepoznavanje zakonskih podlag o posebnih potrebah (7C15) 1 
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Pogostost učiteljevega zatekanja v šolsko svetovalno službo po pomoč in nasvete za 
delo z otroki s posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Zatekanje po pomoč za delo pri preverjanju in ocenjevanju znanja 
vpogled v odločbo 
konkretna pomoč 
pedagog k učitelju 
Zatekanje po nasvete za delo nepoznavanje posebnih potreb 
obnova znanja 
nepoznavanje zakonskih podlag o 
posebnih potrebah 
 
Tabela 39: Pogostost učiteljevega zatekanja v šolsko svetovalno službo po pomoč in nasvete za delo z 
otroki s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razvrstila v dve kategoriji, in sicer: 
 zatekanje po pomoč za delo in 
 zatekanje po nasvete za delo. 
 
Intervjuvanke so povedale, da se profesorji najpogosteje obrnejo na svetovalno službo, 
ko potrebujejo pomoč za delo ali nasvet. Intervjuvanki B1 in Č1 sta povedali, da učitelji 
večinoma potrebujejo konkretno pomoč, povezano s točno določenim otrokom s 
posebnimi potrebami. Pedagoginja B1 je povedala, da se profesorji obrnejo nanjo tudi, 
ko potrebujejo obnovo prilagoditev, ki jih ima posamezen otrok s posebnimi potrebami. 
Pedagoginja A1 in specialna pedagoginja Č1 sta povedali, da imajo profesorji težave 
npr. pri ocenjevanju preverjanja znanja in si zato želijo pridobiti še eno mnenje. 
Izpostavila bi odgovor pedagoginje A1, ki je opozorila na težave, ki jih imajo profesorji, 
ker nimajo vpogleda v odločbo posameznega učenca s posebnimi potrebami, prav tako 
pa ne poznajo specifike posebnih potreb. Psihologinja C1 je opozorila, da večina 
profesorjev ne pozna zakonskih podlag, ki opredeljujejo področje posebnih potreb. 
Odgovor psihologinje C1 me je nekoliko presenetil, saj je povedala, da k njej profesorji 
prihajajo redko in da je ona tista, ki se po navadi odpravi k njim. Tu bi lahko potegnili 
vzporednico z odgovori, ki so jih v zvezi s podobnim vprašanjem podale profesorice 
slovenščine, v katerih sta predvsem dve izpostavili, da jimupada zaupanje v šolsko 
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svetovalno službo. Mislim, da bi bilo treba nameniti več pozornosti sodelovanju med 
profesorji in strokovnimi službami, predvsem zato, ker bi se na ta način eni in drugi 
izognili marsikateri težavi, ki nastane v povezavi z delom z otroki s posebnimi 
potrebami. 
 
Vloga šolske svetovalne službe v odnosu do u čitelja, ki prihaja po 
pomo č 
 
Pedagoginji, psihologinjo in specialno pedagoginjo sem nadalje vprašala, katero vlogo 
najpogosteje zavzamejo do profesorja, ki prihaja k njim po nasvete za delo. 
 
Kodiranje izjav o vlogi šolske svetovalne službe v odnosu do učitelja, ki prihaja po 
pomoč 
 
Številka Postavka Pojem 
1A16 z nasveti v smislu opominjanja nasveti 
2A16 te smernice strnem v tabelo smernice v tabelo 
3B16 prihajajo z vprašanji glede 
konkretnega primera in jih zanima 
nasvet 
jih zanima nasvet 
4C16 učiteljem lahko kaj svetujemo, drugo 
pa ne 
lahko kaj svetujem 
5Č16 lahko svetujem, poskušam z njimi 
poiskati rešitev 
lahko svetujem 
6Č16 osvežim znanje o posebnih potrebah osvežim znanje 
 
Tabela 40: Kodiranje izjav o najpogostejši vlogi svetovalne službe v odnosu do profesorja, ki prihaja po 
pomoč v povezavi z delom z otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Število 
nasveti (1A16)       1 
smernice v tabelo (2A16)      1 
jih zanima nasvet (3B16)      1 
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lahko kaj svetujem (4C16)      1 
lahko svetujem (5Č16)      1 
osvežim znanje (6Č16)      1 
 
Vloga šolske svetovalne službe v odnosu do učitelja, ki prihaja po pomoč 
Nadredne kategorije Kategorije 
Svetovanje nasveti 
jih zanima nasvet 
lahko kaj svetujem 
lahko svetujem 
Ostale vloge smernice v tabelo 
osvežim znanje 
 
Tabela 41: Vloga šolske svetovalne službe v odnosu do učitelja, ki prihaja po pomoč v povezavi z delom 
z otroki s posebnimi potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 svetovanje in  
 ostale vloge. 
 
Vse štiri intervjuvanke so bile soglasne, da je njihova vloga lahko le svetovalna. 
Svetovalna vloga je tista, s katero lahko profesorjem nudijo ustrezno pomoč, ko se 
obrnejo nanje. Pedagoginja A1 in specialna pedagoginja Č1 sta povedali, da 
profesorjem pogosto osvežita znanje o prilagoditvah, ki so jih deležni posamezni otroci 
s posebnimi potrebami. V tej smeri se mi zdi pozitivno delovanje pedagoginje A1, ki je 
izdelala tabelo, na kateri so strnjeno zapisane smernice za delo s posameznimi 
skupinami otrok s posebnimi potrebami. 
 
Učiteljeva seznanjenost z delom šolskega svetovalnega  delavca z 
otrokom s posebnimi potrebami 
 
Pedagoginji, psihologinjo in specialno pedagoginjo sem vprašala, v kolikšni meri so 
učitelji v oddelku seznanjeni z delom šolskega svetovalnega delavca z otrokom s  
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posebnimi potrebami, ki obiskuje njihov oddelek ozir ma ure. 
 
Kodiranje izjav o seznanjenosti profesorjev z delom šolskega svetovalnega delavca z 
otrokom s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A17 v večini primerov da večinoma da 
2A17 vsak seznanjen z delom, ki ga 
opravim 
vsak seznanjen 
3A17 ni dobro, da se otroka jemlje med 
urami 
ni dobro jemati med urami 
4A17 na celotni šoli ne deluje le pri eni 
učiteljici 
izjema 
5B17 ja na timskih sestankih si razdelimo 
delo 
delitev dela 
6B17 dnevno se ne dogovarjamo ni dnevnega dogovarjanj  
7C17 nič ne delam brez vnaprejšnjega 
posvetovanja 
nič brez posvetovanja 
8Č17 skušam delovati usklajeno delovati usklajeno 
 
Tabela 42: Kodiranje izjav o seznanjenosti profesorjev z delom šolskega svetovalnega delavca z otrokom 
s posebnimi potrebami pri urah individualne in skupinske oblike učne pomoči 
 
Ureditev pojmov       Število 
večinoma da (1A17)       1 
vsak seznanjen (2A17)      1 
ni dobro jemati med urami (3A17)     1 
izjema (4A17)        1 
delitev dela (5B17)       1 
ni dnevnega dogovarjanja (6B17)     1 
nič brez posvetovanja (7C17)     1 
delovati usklajeno (8Č17)      1 
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Učiteljeva seznanjenost z delom šolskega svetovalnega d lavca z otroki s posebnimi 
potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Učitelji so seznanjeni večinoma da 
vsak seznanjen 
ni dobro jemati med urami 
delitev dela 
nič brez posvetovanja 
delovati usklajeno 
Učitelji niso seznanjeni izjema 
ni dnevnega dogovarjanja 
 
Tabela 43: Učiteljeva seznanjenost z delom šolskega svetovalnega del vca z otroki s posebnimi 
potrebami pri urah individualne in skupinske oblike učne pomoči 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 učitelji so seznanjeni in 
 učitelji niso seznanjeni. 
 
Na vseh štirih šolah so po mnenju pedagoginj, psihologinje in specialne pedagoginje 
profesorji seznanjeni z delom, ki ga izvajajo pri individualni in skupinski obliki učne 
pomoči z otrokom s posebnimi potrebami. Pedagoginja A1 je izpostavila, da po njenem 
mnenju ni dobro jemati otrok med urami rednega pouka zato, da bi se z njimi izvajalo 
učno pomoč. Pedagoginja B1 je povedala, da si na njihovi šolirazdelijo delo v zvezi z 
otroki s posebnimi potrebami na timskih sestankih. Kot sem že izpostavila, se 
pedagoginje, psihologinja in specialna pedagoginja zavedajo pomena sodelovanja in 
usklajenega delovanja s profesorji za doseganje napredka otroka s posebnimi potrebami.  
Presenetil pa me je odgovor pedagoginje A1, ki je opoz rila, da na celotni šoli ni 
sodelovanja le z eno učiteljico ter odgovor pedagoginje B1, ki je povedala, da ni 
dnevnega dogovarjanja v povezavi z delom, ki ga bo posamezni učitelj ali drugi 
strokovni delavec izvajal z učencem s posebnimi potrebami. 
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Pogostost sre čevanja pedagoga s profesorji posameznih predmetov 
 
Zanimalo me je tudi, kako pogosto se pedagoginji, psihologinja in specialna 
pedagoginja srečujejo s profesorji posameznih predmetov, če imajo otroci primanjkljaje 
na posameznih področjih učenja in se le-ti v večji meri kažejo le pri določenih 
predmetih. 
 
Kodiranje izjav o pogostosti sreč vanja pedagoga s profesorji posameznih predmetov 
 
Številka Postavka Pojem 
1A18 to urejamo sproti sproti 
2A18 pogosto pred preverjanji znanja pred preverjanji znanja 
3A18 najmanj petkrat letno, ob koncu 
ocenjevalnih obdobij 
petkrat letno 
4B18 vsaj trikrat na leto ali po potrebi … 
ni dnevno ne tedensko 
trikrat letno 
5C18 večkrat na dan večkrat na dan 
6Č18 večkrat na teden večkrat na teden 
 
Tabela 44: Kodiranje izjav o pogostosti sreč vanja pedagoga s profesorji posameznih predmetov, če 
imajo učenci primanjkljaje na posameznih področjih učenja 
 
Ureditev pojmov        Število 
sproti (1A18)         1 
pred preverjanji znanja (2A18)      1 
petkrat letno (3A18)        1 
trikrat letno (4B18)        1 
večkrat na dan (5C18)       1 
večkrat na teden (6Č18)       1 
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Pogostost sreč vanja pedagoga s profesorji posameznih predmetov 
Nadredne kategorije Kategorije 
Pogosto srečevanje večkrat na dan 
večkrat na teden 
Redko srečevanje sproti 
pred preverjanjem znanja 
petkrat letno 
trikrat letno 
 
Tabela 45: Pogostost srečevanja pedagoga s profesorji posameznih predmetov, če ima otrok 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji: 
 pogosto srečevanje in  
 redko srečevanje. 
 
Presenetila sta me odgovora pedagoginj A1 in B1, ki sta povedali, da se s profesorji ne 
srečujeta zelo pogosto. Pedagoginja A1 je povedala, da se o delu z otroki s posebnimi 
potrebami dogovarjajo sproti, le-to pa je bolj pogosto pred preverjanji znanja. Ostali dve 
intervjuvanki pa sta povedali, da so srečanja s profesorji kar pogosta. To bi lahko 
pripisali količini ur individualne in skupinske oblike učne pomoči, ki jih imajo 
intervjuvanke. Prvi dve imata le tri ure in pol učne pomoči, vseeno pa sem pričakovala, 
da so srečanja s profesorji zelo pogosta. Pričakovanja o pogostih srečanjih so bila po 
mojem mnenju upravičena, saj so intervjuvanke večkrat opozorile na pomen 
vzajemnega sodelovanja med različnimi akterji, vključenimi v proces dela z otroki s 
posebnimi potrebami.  
 
Potrebe po dodatnih znanjih za delo z otroki s pose bnimi potrebami 
 
Pedagoginji, psihologinjo in specialno pedagoginjo sem za konec vprašala, ali menijo, 
da bi profesorji potrebovali dodatna znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami.  
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Kodiranje izjav o mnenju pedagogov o potrebah po dodatnih znanjih, ki bi jih naj 
imeli profesorji za delo z otroki s posebnimi potrebami 
 
Številka Postavka Pojem 
1A19 ni nikoli dovolj vložka v to znanje vložek v znanje 
2A19 učitelji se zelo trudijo, da bi bili 
čimbolj pripravljeni 
učiteljev trud 
3A19 izobraževanje za osebno rast in 
reševanje konfliktov 
zobraževanje za osebno rast 
4B19 niso motivirani za izobraževanje ni motivacije 
5B19 kako konkretno delati pri 
posameznem predmetu 
konkretni napotki za pouk 
6C19 bi potrebovali še marsikatero znanje pomanjkanje z anja 
7C19 o splošnih značilnostih, zakonskih 
podlagah 
splošno o posebnih potrebah 
8C19 lahko organizirali v okviru študijskih 
aktivov 
študijski aktivi 
9Č19 predvsem specialnodidaktična znanja specialnodidaktično znanje 
10Č19 konkretna znanja, vezana na točn  
določen predmet 
konkretni napotki za pouk 
11Č19 neprestano se je treba izobraževati kontinuirano izobraževanje 
 
Tabela 46: Kodiranje izjav o mnenju pedagogov o potrebah profes rjev po dodatnih znanjih za delo z 
otroki s posebnimi potrebami 
 
Ureditev pojmov       Število 
vložek v znanje (1A19)      1 
učiteljev trud (2A19)       1 
izobraževanje za osebno rast (3A19)     1 
ni motivacije (4B19)       1 
konkretni napotki za pouk (5B19, 10Č19)    2 
pomanjkanje znanja (6C19)      1 
splošno o posebnih potrebah (7C19)     1 
študijski aktivi (8C19)      1 
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specialnodidaktično znanje (9Č19)     1 
kontinuirano izobraževanje (11Č 9)     1 
 
Mnenje pedagogov o potrebah po dodatnih znanjih profesorjev za delo z učenci s 
posebnimi potrebami 
Nadredne kategorije Kategorije 
Pomanjkanje splošnega znanja o posebnih 
potrebah  
pomanjkanje znanja 
splošno o posebnih potrebah 
študijski aktivi 
kontinuirano izobraževanje 
Pomanjkanje drugega znanja o posebnih 
potrebah 
vložek v znanje 
učiteljev trud 
izobraževanje za osebno rast 
ni motivacije 
konkretni napotki za pouk 
specialnodidaktično znanje 
 
Tabela 47: Mnenje pedagogov o potrebah po dodatnih znanjih profesorjev za delo z učenci s posebnimi 
potrebami 
 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
 pomanjkanje splošnega znanja o posebnih potrebah in 
 pomanjkanje drugega znanja o posebnih potrebah. 
 
Pedagoginji, psihologinja in specialna pedagoginja so si enotne tudi v mnenju o tem, da 
bi profesorji potrebovali več znanj na področju otrok s posebnimi potrebami. Tudi v tem 
primeru najpogosteje zavzamejo svetovalno vlogo. Profesorjem svetujejo, naj se 
udeležujejo izobraževanj na temo posebnih potreb, opažajo pa, da pri tem večinoma 
niso uspešne. Zavedajo se, da profesorji nimajo ustreznih znanj, niso pa niti motivirani 
za to, da bi jih dopolnili. Le ena pedagoginja (A1) je izpostavila, da so profesorji na 
njeni šoli dokaj motivirani. Intervjuvanke so tudi izpostavile začudenje nad tem, da ni 
na študijskih skupinah in aktivih posameznih predmetnih področij več govora o otrocih 
s posebnimi potrebami. Intervjuvanke so potrdile mojo domnevo o tem, da je 
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izobraževanj na temo posebnih potreb veliko, da pa ni interesa s strani profesorjev, da bi 
se jih udeležili.  
 
4. Sklepne ugotovitve 
 
Analiza intervjujev, opravljenih s profesoricami slovenščine, pedagoginjama, 
psihologinjo in specialno pedagoginjo, je pokazala na pomanjkljivosti in težave pri delu 
z otroki s posebnimi potrebami. Odgovori intervjuvank so potrdili moje domneve o tem, 
da imajo profesorji slovenščine veliko težav pri delu z otroki s posebnimi potrebami. 
Vzroke za težave lahko poiščemo na različnih področjih – na področju usposabljanja za 
poklic profesorja; na področju sprejemanja integracije in inkluzije; na področju 
sredstev, ki so na razpolago profesorjem za delo; na področju sodelovanja s strokovnimi 
službami; na področju vseživljenjskega izobraževanja itd. Če se osredotočimo na vsako 
od zgoraj naštetih področij, lahko ugotovimo zanimiva dejstva. Najprej pa moramo 
opozoriti na to, da se število otrok z odločb  o usmeriti otroka s posebnimi potrebami iz 
leta v leto povečuje (Opara idr. 2010, str. 56). Skladno s tem se povečuje in spreminja 
vloga, ki jo ima posamezni profesor. Če se osredotočim na moj raziskovalni problem – 
otroke s posebnimi potrebami, s poudarkom na otrocih s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami in profesorje slovenščine pri pouku 
književnosti – lahko ugotovim, da je na vsakem od omenjenih področij nekaj težav. Če 
začnem s področjem usposabljanja za poklic profesorja – kjer naj bi se bodoči profesorji 
srečali s posebnimi potrebami – ugotavljam, da je pridobljeno znanje, ki se nanaša na to 
področje, pomanjkljivo. Tega dejstva ne morem posplošiti (predvsem zaradi 
premajhnega vzorca intervjuvanih oseb), iz odgovoro anketiranih profesoric in 
rezultatov večkrat omenjenih raziskav (Marentič Požarnikove idr. (2005), Peklajeve in 
Puklek Levpuščkove (2006) pa sklepam, da profesorjem primanjkuje znanje s področja 
dela z učenci s posebnimi potrebami in poznavanje uč ncev s posebnimi potrebami. 
Pomanjkanje znanja vodi do težav pri delu s temi otroki. Težave nastopijo že zaradi 
negativnega mnenja, ki ga imajo profesorice slovenščine o integraciji in inkluziji. Na 
otroke s posebnimi potrebami gledajo kot na breme, ki otežuje proces pouka. Vzroke za 
težave pripisujejo tudi osebnostnim značilnostim otrok s posebnimi potrebami, vplivu 
staršev in širše okolice ter sprejetosti otrok s poebnimi potrebami v oddelku. Menim, 
da nepoznavanje področja posebnih potreb vpliva na občutek neusposobljenosti, ki ga 
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imajo  profesorice slovenščine. Težavo pa vidim tudi v nepripravljenosti udelež vanja 
na strokovnih izpopolnjevanjih in izobraževanjih o tej temi. Profesorice so se udeležile 
nekaterih izobraževanj, po mojem mnenju pa jih je bilo občutno premalo. Skrb 
vzbujajoče dejstvo je, da se intervjuvanke niso udeležile nobe ega izobraževanja o 
integraciji, inkluziji in diferenciaciji. To lahko vpliva in še dodatno otežuje njihovo delo 
v oddelku, kjer so tudi učenci s posebnimi potrebami. Profesorice priznavajo, da niso 
dovolj usposobljene, zavedajo se, da jim primanjkuje predvsem specialnopedagoškega 
in specialnodidaktičnega znanja, ne vedo pa, kako bi ga pridobile. Rešitev vidim v 
sodelovanju s strokovnimi službami, vendar je to težje, kot se zdi na prvi pogled. 
Analiza intervjujev je namreč pokazala, da je sodelovanje med profesoricami in 
strokovnimi službami osredotočeno na reševanje težav, ko le-te že nastanejo. Strokovne 
službe v tem primeru zavzamejo svetovalno vlogo in profesorju poskušajo pomagati pri 
reševanju problema. Pri tem pa nastanejo težave, ker so pričakovanja profesorjev 
različna. Najpogosteje se jim zdi, da dobijo le splošne napotke in nasvete, katere pa ne 
vedo ustrezno uporabiti, zato se v končni fazi zanesejo le nase in na svoje občutke. 
Zanimivi se mi zdijo odgovori anketirank, ker se poeni strani zavedajo pomena 
usklajenega sodelovanja, po drugi pa ne vedo, kako t ko delovati. Še vedno je prisotno 
ločevanje profesorjev in strokovnih služb, čeprav oboji delujejo za skupni cilj – 
omogočanje učencem s posebnimi potrebami najboljše možne razmere za njihov razvoj 
in napredek. Profesorice opozarjajo na to, da imajo izvajalci pri urah individualne in 
skupinske oblike učne pomoči od enega do največ tri učence, ki imajo posebne potrebe. 
Pri rednih urah slovenščine pa je v razredu precej večj  število učencev, tistih s 
posebnimi potrebami in ostalih. Menim, da bi bilo ptrebno doseči spremembo v 
stališčih, ki jih imajo profesorice, predvsem v smeri usklajenega delovanja s 
strokovnimi službami. To bi bilo mogoče doseči s pogostejšim sodelovanjem in 
srečevanjem vseh akterjev, vključenih v delo z otroki s posebnimi potrebami, z delitvijo 
dela, izmenjevanjem izkušenj, oblikovanjem predlogov za izboljšanje dela. Profesorji bi 
se lahko, na pobudo pedagogov, udeleževali ustreznih strokovnih izobraževanj in si tako 
pridobivali splošno znanje o posebnih potrebah. Na posamezni šoli pa bi si lahko 
različne izkušnje med seboj delili in tako prispevali k izboljšavi prakse. V okviru 
študijskih skupin in aktivov pa bi bilo treba obravn ati tudi težave, ki jih imajo 
posamezni predmetni profesorji pri delu z otroki s posebnimi potrebami. Zaskrbljujoče 
se mi namreč zdi, da še desetletje po uvedbi zakonskih podlag, ki urejajo področje 
posebnih potreb, ni na tem področju nobenih sprememb.  
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Iz analize intervjujev je razvidno, da imajo profesorice slovenščine veliko težav pri 
samem pouku in delu z učenci s posebnimi potrebami. Profesorice slovenščine se pri 
pouku književnosti v oddelku srečajo z različnimi skupinami posebnih potreb, v moji 
raziskavi pa so potrdile dejstvo, da imajo največ t žav z otroki s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami. Otroci, ki seuvrščajo v 
ti dve skupini posebnih potreb, imajo veliko težav pri branju in razumevanju besedila. 
Težave, ki se pojavijo že v prvi fazi književnega pouka (branju) in nato stopnjujejo v 
naslednjih, so kompleksne in zahtevajo poseben poudarek. Iz odgovorov profesoric je 
razvidno, da se pri pouku v oddelku, kjer so tudi učenci s posebnimi potrebami, 
razlikuje le del aktivnosti – tako je nekoliko prilagojeno podajanje in zapisovanje snovi 
ter preverjanje znanja. Pričakovala sem, da bo veliko prilagoditev tudi pri uporabi 
različnih učnih oblik in metod, a sem ugotovila, da temu ni tako. Profesorice 
uporabljajo večinoma frontalno razlago, delo v skupini, najpogostejši učni pripomoček 
pa so delovni listi. Pričakovala sem tudi, da bodo uporabljene raznovrstne uč oblike 
in metode, prilagojene tako učencem s posebnimi potrebami kot tudi ostalim učencem v 
oddelku. Mislim, da se profesorice osredotočaj  na uporabo omenjenih učnih oblik, 
metod in pripomočkov, ker so ugotovile, da z uporabo le-teh dosegajo usvajanje (vsaj) 
minimalnih standardov tudi pri učencih s posebnimi potrebami. Ob tem pa se 
sprašujem, ali je to res edini način za to, da bodo vsi učenci vsaj deloma uspešni. Po eni 
strani je omenjen način dela razumljiv, saj je o prilagoditvah za otroke s posebnimi 
potrebami pri pouku slovenščine zelo malo napisanega. V teoretičnem delu sem 
predstavila poglavje iz učnega načrta za slovenščino, kjer naj bi bila podana 
specialnodidaktična priporočila, izkazalo pa se je, da teh priporočil v bistvu ni. Prav 
tako obstaja kar nekaj prispevkov, kjer so podana priporočila za delo z otroki s 
posebnimi potrebami, vsi pa so osredotočeni na splošne predloge za delo. Mislim, da je 
pomanjkanje ustreznih pripomočkov za delo z otroki s posebnimi potrebami resen 
problem. Na to so opozorile tudi intervjuvane profes rice, saj bi jim ustrezni 
pripomočki v obliki priročnikov zelo olajšali delo. Mislim, da bo premik na tem 
področju potreben, saj se profesorji neprenehoma srečujejo s težavami ob obravnavi 
besedila. Pogosto bi potrebovali pomoč že pri izbiri umetnostnih besedil, ki jih bodo 
obravnavali. Še večje težave imajo pri izbiri knjig za domače branje. Pri tem bi jim 
lahko pomagali tudi knjižničarji, če bi bili ustrezno usposobljeni. Kot sem že omenila, 
imajo otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi 
motnjami veliko težav pri branju in razumevanju besedila. V povezavi s tem so 
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zanimive ugotovitve o uporabi metodičnega sistema šolske interpretacije kot osrednje 
metode pouka književnosti. Odgovori intervjuvanih profesoric so pokazali, da je 
omenjeni sistem za učence s posebnimi potrebami zahteven. Zahtevne so skoraj vse faze 
sistema, zato se večina intervjuvanih profesoric osredotoča le na nekatere. Velik 
poudarek je namenjen branju in razčlenjevanju besedila, ostale faze (č  jih uporabijo) pa 
služijo kot podpora za utrditev novega znanja. Otroci s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami imajo največ težav z branjem in 
razumevanjem besedila, težave se stopnjujejo pri delu s pesniškimi besedili, pri 
identifikaciji s književnimi osebami, pri pisanju poustvarjalnih besedil, samostojnem 
tvorjenju obnove besedila itd. Kot opozarjajo profesorice slovenščine, so lahko te težave 
tako kompleksne, da same ne vedo, če so učenci ob posameznem besedilu dosegli 
minimalne standarde znanja. Prav zaradi tega so nujno potrebni ustrezni pripomočki za 
delo z otroki s posebnimi potrebami. Prvi korak v tej smeri bi lahko bil organiziran 
posvet na temo posebnih potreb pri pouku slovenščine, kjer bi si profesorji s prispevki 
izmenjali izkušnje in mnenja o tej temi. To je le predlog, s katerim bi se lahko začelo 
aktivno delovanje na tem področju, ki bi mogoče vodilo do sestave ustreznih 
pripomočkov za delo z otroki s posebnimi potrebami.  
 
Prvenstveni cilj moje raziskave je bila študija primera profesorjev in otrok s posebnimi 
potrebami, s poudarkom na otrocih s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in 
govorno-jezikovnimi motnjami, pri osnovnošolskem pouku književnosti. Pri tem sem 
pričakovala, da bo stanje na tem področju resno, presenetilo pa me je veliko število 
težav, ki jih imajo tako profesorji slovenščine kot tudi otroci s posebnimi potrebami. 
Mislim, da bi bilo potrebno tej temi v prihodnosti nameniti veliko pozornosti, tako na 
ravni ugotavljanja stanja na tem področju kot tudi predlogov za izboljšanje le-tega.   
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Zaklju ček 
 
Uvedba integracije in inkluzije v redne osnovne šole je s seboj prinesla veliko 
sprememb. Še vedno ne poznamo točnega odgovora na vprašanje ali so le-te bolj 
pozitivne ali negativne. Dejstvo pa je, da je večina sprememb, povezanih z organizacijo 
in izvajanjem pouka, padla na rame profesorjev. Le-ti so otroke s posebnimi potrebami 
najprej sprejeli z mešanimi občutki, saj jim je bilo področje posebnih potreb do tedaj 
večinoma neznano. Tudi desetletje po uvedbi zakonskih podlag, ki opredeljujejo 
področje posebnih potreb, se zdi, da je težav na tem področju še vedno veliko. To 
dejstvo so potrdile intervjuvane profesorice slovenščine, ki so si enotne v temu, da jim 
otroci s posebnimi potrebami še vedno zbujajo mešane občutke. Vzroke za to gre iskati 
v nepoznavanju področja posebnih potreb, neusposobljenosti za delo s temi otroki,  
pomanjkljivem in napačno zasnovanem izobraževanju profesorjev slovenščine o otrocih 
s posebnimi potrebami, pomanjkanju ustreznih priročnikov za delo in pomanjkanju 
sodelovanja s strokovnimi službami. Na prvi pogled s  zdi, da je težav veliko, na vsako 
težavo pa lahko poiščemo rešitev, če smo res pripravljeni na spremembe. Spremembe so 
potrebne na področju ustreznega izobraževanja bodočih diplomantov in profesorjev, ki 
že opravljajo svoj poklic, o posebnih potrebah. Skladno s tem je treba posebno 
pozornost nameniti usposabljanju profesorjev za delo z otroki s posebnimi potrebami, s 
poudarkom na otrocih s primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-
jezikovnimi motnjami, le-to pa bi moralo biti naravnano na podajanje konkretnih 
primerov dela z umetnostnim besedilom pri osnovnošolskem pouku književnosti. Da bi 
uresničili ta predlog, potrebujemo ustrezne pripomočke in priročnike – take, ki bi bili 
namenjeni le pouku književnosti v osnovni šoli. Omenjeni predlogi bodo dosegli svoj 
namen, ko se bo zgodil premik v negativnih stališčih, ki jih imajo profesorji slovenščine 
do otrok s posebnimi potrebami. Pri tem bi jim lahko bili v pomoč strokovni delavci na 
šoli, ki so bolje usposobljeni za delo s temi otroki. To je le nekaj predlogov, zavedam pa 
se, da je pot do uresničitve le-teh še zelo dolga. Z mojim diplomskim delom sem želela 
le opozoriti na konkretne težave in spodbuditi razmislek o tej temi. V prihodnosti bi bilo 
zanimivo izvesti še raziskavo, v katero bi vključili večje število profesorjev slovenščine, 
da bi bil vzorec reprezentativen in bi še bolje pokazal, kakšno je stanje na tem področju 
ter prispeval večje število predlogov za izboljšavo prakse. 
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PRILOGE 
 
Seznam prilog: 
 Priloga A: Protokola polstrukturiranega intervjuja z  profesorje/-ice slovenščine 
in šolske svetovalne delavce/-ke 
 Priloga B: Transkripcija intervjujev 
 
 133 
Priloga A: Protokola polstrukturiranega intervjuja za 
profesorje/-ice slovenš čine in šolske svetovalne delavce/-ke  
 
Intervju (Profesor/-ica slovenščine) 
 
Osnovni podatki: 
 spol: m     ž 
 izobrazba:  
 delovna doba: _______ 
 
I.  DEL (splošno): 
 
1. Koliko otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami, 
poučujete? 
2. Koliko je otrok, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja (s 
poudarkom na težavah pri branju, pisanju, pravopisu)? 
3. Koliko je otrok z govorno-jezikovnimi motnjami? 
4. S katero skupino otrok s posebnimi potrebami imate n jveč težav? Zakaj? 
5. Kako prilagajate pouk otrokom s posebnimi potrebami (učne priprave, podajanje 
učne snovi, zapisovanje snovi, reševanje delovnih listov, skupinsko delo, 
preverjanje znanja …)? 
6. Kakšne so vaše izkušnje z delom z otroki s posebnimi potrebami? 
 
II.  DEL (pouk književnosti): 
 
7. Kako prilagajate pouk književnosti učencem s posebnimi potrebami? S čim 
imate največ težav? S čim imajo otroci s posebnimi potrebami največ t žav? 
8. Ali menite, da otroci s posebnimi potrebami pri pouku književnosti lahko sledijo 
metodičnemu sistemu šolske interpretacije? 
9. Ali sledite vsem fazam metodičnega sistema šolske interpretacije? S katero fazo 
imajo otroci največ/najmanj težav? 
10. Ali menite, da metodični sistem šolske interpretacije ni primeren za otroke s 
posebnimi potrebami? Zakaj?  
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11. Katere učne metode/načine dela in sredstva uporabljate pri vašem delu z otroki s 
posebnimi potrebami? Katere prilagoditve? 
12. Ali vam priprave na delo z oddelkom, v katerem so otr ci s posebnimi 
potrebami, vzamejo veliko več časa v primerjavi s pripravami za oddelek, v 
katerem otrok s posebnimi potrebami ni? 
13. Ali vam delo z učenci s posebnimi potrebami predstavlja strokovni izziv? Ali je 
to dodatno breme? 
 
III.  DEL (poznavanje posebnih potreb, potrebe po dodatnem 
znanju/izobraževanju): 
 
14. Ali menite, da dovolj dobro poznate posebnosti in značilnosti posebnih potreb, 
ki jih imajo otroci? 
15. Ali menite, da imajo učitelji dovolj znanja o izobraževalnih potrebah učencev s 
posebnimi potrebami? 
16. Ali ocenjujete, da ste pri vašem dosedanjem dodiplomskem, podiplomskem, 
stalnem strokovnem izobraževanju/usposabljanju pridobili dovolj znanja za delo 
z otroki s PP? Katero/-a znanje/-a ste pridobili? 
17. Ali ste se že udeležili izobraževanja na temo otrok s posebnimi potrebami? 
Inkluzije? Diferenciacije in integracije?  
18. Ali menite, da se učitelji čutijo sposobne in kompetentne za ustrezno izvajanje 
inkluzije, ali razumejo vse njene razsežnosti? 
19. Kam se, če se, obrnete po pomoč, ko imate težave v povezavi z delom z 
učencem, ki ima posebne potrebe? Zakaj se (ne) obrnete po pomoč k ustreznih 
strokovnim sodelavcem? 
20. Katera znanja o otrocih s posebnimi potrebami bi po vašem mnenju še 
potrebovali? 
21. Kakšno je vaše splošno mnenje o integraciji otrok s posebnimi potrebami? 
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Intervju (Pedagog/-inja) 
 
Osnovni podatki: 
 spol: m     ž 
 strokovni naziv: _________________________ 
 število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami na šoli: _____ 
 število otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja: _____ 
 število otrok z govorno-jezikovnimi motnjami: _____ 
 
I.  DEL (individualna in skupinska oblika učne pomoči): 
 
1. Koliko ur tedensko namenite delu z otroki s posebnimi potrebami (ISOUP)?  
2. Na kakšen način poteka individualna in skupinska oblika učne pomoči? Ali le-ta 
pogosteje poteka individualno, v paru ali skupini?  
3. Ali so pri skupinski obliki učne pomoči skupaj otroci z enakimi oziroma 
podobnimi motnjami ali z različnimi? 
4. S katerimi sodelavci na šoli in izven nje najpogosteje sodelujete pri pripravi ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči? Zakaj? 
 
II.  DEL (sodelovanje pedagoga/-inje in profesorja/-ice pri delu z otroki s 
posebnimi potrebami): 
 
5. Kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete za delo z otroki s posebnimi 
potrebami zatečejo v šolsko svetovalno službo? 
6. V čem je po vašem mnenju vloga šolskega svetovalnega dlavca v odnosu do 
učitelja, ki prihaja po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami?  
7. Ali pogosteje svetujete o splošnih potrebah, ki jih majo otroci s posebnimi 
potrebami ali se osredotočite na konkreten primer?  
8. Ali z učitelji sodelujete pri nudenju pomoči otrokom s posebnimi potrebami? 
Kako? 
9. Ali učiteljem svetujete, naj se udeležujejo izobraževanja oziroma usposabljanja 
za delo z otroki s posebnimi potrebami? Katerega izobraževanja ste se udeležili 
vi?  
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10. Ali so učitelji, ki poučujejo posamezne otroke s posebnimi potrebami, 
seznanjeni z delom, ki ga opravlja šolski svetovalni delavec s posameznim 
otrokom v okviru individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
11.  Kako pogosto se srečujete z učitelji posameznih predmetov, če ima otrok 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja in se le-ti v večji meri kažejo le 
pri določenih predmetih? 
12. Ali menite, da bi učitelji potrebovali dodatna znanja za delo z otroki s posebnimi 
potrebami? Katero znanje bi še posebej potrebovali? Z kaj? Ali menite, da bi jih 
tudi sami potrebovali? Kje in kako bi jih lahko pridobili? Kakšna je pri tem 
vloga šolske/-ga svetovalne/-ga delavca/-ke? 
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Priloga B: Transkripcija intervjujev 
 
Intervju (Profesorica slovenščine: A) 
 
Osnovni podatki: 
 izobrazba: univerzitetno diplomirana profesorica slovenščine (Filozofska 
fakulteta) 
 delovna doba: 15 let 
 
 V: Najprej za začetek me zanima, koliko otrok, ki imajo odločbo o usmeritvi 
poučujete? 
 
O: Imam kar njihove individualizirane programe. Torej jih je osem. Da, osem. So pa 
različne potrebe. 
 
V: Ravno glede različnih skupin otrok s posebnimi potrebami, v katere skupine 
posebnih potreb je uvrščenih teh osem otrok?  
 
O: Ja, tako … trije so taki, ki imajo težave oziroma otnje branja in pisanja. 
 
V: Torej imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja, s poudarkom na bralno-
napisovalnih motnjah? 
 
O: Ja, tako je. Imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja in največ težav je 
pri branju in pisanju, zato imajo tudi prilagoditve, ki so zapisane v njihovem programu. 
 
V: To so torej trije otroci, kaj pa ostali? V katere skupine motenj so uvrščeni? 
 
O: Ja, potem je tu eden, ki ima tudi primanjkljaje na posameznih področjih učenja, 
ampak bolj pri matematiki. No, potem imamo enega, ki ima težave s sluhom, enega, ki 
ima sicer odločbo, ampak bolj zato, ker je epileptik. En je pa tak, ki ima vedenjske 
motnje. No, ta je res poseben primer, ker je hkrati tudi nadarjen učenec. 
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V: V redu, torej še za enega nismo povedali. V katero skupino motenj pa je ta uvrščen? 
 
O: Ja, ta pa ima govorno-jezikovne motnje. Ima težav  z jecljanjem. Njegov 
individualizirani program je bolj namenjen delu z logopedinjo. 
 
V: No, če nadaljujeva, sedaj me zanima, s katero skupino otrok s posebnimi potrebami 
imate sami največ težav? Od teh, ki jih pouč jete? 
 
O: Ja, tako, največ težav je s temi, ki imajo primanjkljaje, še posebej, ko so le-ti na 
področju branja in pisanja, torej tej z bralno-napisovalnimi motnjami. Z njimi imam 
največ težav, ker so zelo nemirni. Oni so namreč izrazito slušni tipi. Če kaj govorim … 
če jemljemo snov, poslušajo, čeprav kakšen krat imam občutek, da ne. Vseeno pa 
sledijo, pri njih je največji problem zbranost.  
 
V: Ja, potrebujejo veliko stimulacij? 
 
O: Ja, predvsem to, pa tudi npr. imam veliko težav z njimi pri pisnih preizkusih, še 
posebej, če morajo samostojno tvoriti besedila, tudi krajša so že problematična. Ustno 
pa jim gre lažje. Imam pa še eno težavo, in sicer pri domačih branjih. Ne želijo brati 
knjig doma. To velja kar za vse.  
 
V: To pomeni, da imate veliko težav pri sami obravnvi domačega branja? 
 
O: Ja, ja, tu je res veliko težav. Potem se je potrebno usklajevati s starši. Veste, oni so 
zelo pomemben člen. Kakšen krat jim celo oni preberejo knjige … jim pač berejo na 
glas. Ko pa obravnavam knjigo pri pouku, se šele pokažejo težave. Pa pri reševanju 
nalog v zvezi z domačim branjem.  
 
V: No, sedaj ko sva že začeli o konkretnih težavah, bi vas kar vprašala, kako prilagajate 
pouk otrokom s posebnimi potrebami? 
 
O: Ja, tako je, kar se tiče temeljnega pouka, tistega, ko so vsi učenci skupaj, je odvisno 
od situacije. Ker pri nivojskem pouku so stvari že bolj prilagojene. 
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V: Ja, ja temeljni pouk, kjer so vsi učenci skupaj in obravnavajo enako snov. Kako 
prilagajate pouk? 
 
O: Pri temeljnem pouku je tako, da je v takem razredu vse bolj vodeno. Velikokrat je 
potrebno takim učencem nakazati pot do nekega odgovora ali rešitve. Pr dvsem 
opažam, da je pomembno, da npr. vztrajam z njimi pri branju, torej namenim več časa 
temu. Pri njih je res izjemno poudarjena ta slušna plat. Torej, morajo vse slišati. To 
pomeni, da velikokrat poudarim in ponovim tisto, kar je bolj pomembno. Čeprav se 
zgodi, da to nekateri tudi izkoriščajo. Resnično, povem vam, da so ti otroci zelo 
senzibilni in hitro pogruntajo učitelje. Torej jih hitro pripravijo do tega, da večkrat 
ponovijo enak del snovi zato, ker se jim preprosto ne ljubi pisati, če večkrat slišijo, jim 
pa nekaj ostane. 
 
V: Aha, zanimivo. No, če greva naprej, torej ne prilagajate npr. učne priprave za 
oddelek, kjer so učenci s posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, priprav ne prilagajam.  
 
V: Ali je morda spremenjeno podajanje učne snovi? 
 
O: Učno snov podajam približno povsod enako. Mogoče se pri določenih težavnejših 
stvareh ustavim dlje časa in večkrat preverjam, če so me razumeli.  
 
V: Kaj pa zapisovanje snovi? Imajo taki učenci s tem težave?  
 
O: Pri njih je največja težava v temu, da velikokrat nimajo potrebščin. Res, to je 
neverjetno. Več časa potrebujem zato, da z otrokom poiščem pravi zvezek in pisalo kot 
pa za samo zapisovanje nove snovi. To je res velika tež va pri njih. 
 
V: Snov si pa pač zapisujejo kot vsi ostali učenci? Nimajo npr. posebnih delovnih 
listov? 
 
O: Ne, ne, snov pišejo tako kot vsi ostali. 
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V: Kaj pa npr. pri reševanju delovnih listov? Ali imajo drugačne delovne liste? Z 
drugačnimi nalogami? 
 
O: Ne, ne. Delovni listi so za vse enaki. Tudi naloge niso posebej prilagojene. 
 
V: Kaj pa skupinsko delo? Predvidevam, da se poslužujete tudi tega.  
 
O: Ja, ja. Tudi skupinskega dela imamo veliko. Pri tem pa je zanimivo, kot sem vam 
prej omenila … ti učenci so zelo pametni, ne … najraje so z boljšimi učenci, ker vejo, 
da bodo tako rešili naloge dobro in bodo odgovori pravilni. Tako, da kadar imamo 
skupinsko delo, sama določim sestavo skupin in poskrbim, da se ne potuhnejo. 
 
V: No, kaj pa pri preverjanju znanja? Kakšne so prilagoditve? Nekaj jih je zapisanih v 
samem individualiziranem programu? 
 
O: Ja, ja vsem tem štirim otrokom, ki imajo težave s pisanjem in branjem je pač 
dovoljen daljši čas pisanja preverjanja. To pomeni, da bi načeloma imeli na razpolago 
še polovico več časa kot drugi učenci, torej eno šolsko uro in pol. Dejansko pa se to ne 
izvaja dosledno, ker se te pol ure od šolske ure (22,5 minut) razvleče na še eno šolsko 
uro. Sama tega ne podpiram. Po mojem mnenju je to zanje potuha.  
 
V: Aha, torej, toliko o prilagoditvah glede časa pisanja. Kaj pa ustno preverjanje?  
 
O: Ustno je tako, da imajo napovedano spraševanje. Pri tem ni posebnih prilagoditev, 
razen na področju doseganja minimalnih standardov. Imajo pač l žja vprašanja. Še 
nekaj je treba tu povedati – ti otroci se zelo dobro zavedajo svojih pravic.  
 
V: Pravic v zvezi s preverjanjem znanja? Mislite naoblikovanje vprašanj in 
nakazovanje rešitev? 
 
O: Ja, ja, točno to. Kar rečejo: »Tistemu ste pomagali, meni pa ne boste, ali kako?« Zelo 
dobro vedo, kje so meje pri določenih učiteljih. Res so neverjetno senzibilni. 
 
V: Aha, toliko o prilagoditvah. Ali bi pri tem še kaj povedali? 
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O: Ne, ne.    
 
V: No, sedaj pa bi vas vprašala, kakšne so vaše izkušnje z delom z otroki s posebnimi 
potrebami? Čisto na splošno … so bolj pozitivne? Negativne? 
 
O: V bistvu je delo s takimi učenci zelo obremenjujoče tako za učitelja, ki je z njimi kot 
tudi za ostale učence. Pri delu s takimi učenci je potrebno imeti veliko potrpežljivosti, 
izredno veliko potrpežljivosti. Hkrati pa so ti otrci za učitelja nek izziv. Predvsem zato, 
ker velikokrat preizkušajo meje. S tem mislim na meje, ki jih ima v razredu postavljene 
učitelj in na meje, ki jih imajo drugi učenci oziroma sošolci. Obenem pa taki učenci 
potrebujejo neke vrste zaščito zato, ker ponavadi hitro in burno reagirajo. Učitelj mora 
imeti veliko čuta za delo z njimi. Pri njih je najprej pomembno, da se nekako umestijo v 
okolje, potem pa je treba delati na temu, da se naučijo obvladovati čustva. Kakšen krat 
se mi zdi, da imajo težave z razumevanjem osnovnih medčloveških odnosov. S tem 
mislim, da jim manjka npr. empatija. Skratka, mislim … hm … da so te izkušnje 
mešane. Težko reč m, da je več pozitivnih ali negativnih. 
 
V: No, sedaj bi prešla k pouku književnosti, ker sem v diplomi bolj osredotočena nanj. 
Zanima me, kako prilagajate pouk književnosti otrokom s posebnimi potrebami? 
 
O: Hm, no, pri pouku književnosti je največja prilagoditev branje. To pomeni, da se 
največ časa ustavim ravno pri temu. Potem je največ prilagoditev pri razčlenjevanju in 
utemeljevanju snovi. 
 
V: Če se najprej ustaviva pri branju. Kaj točn  mislite s tem, da je branje največja 
prilagoditev? 
 
O: Ja, z branjem imajo veliko težav. V bistvu mislim, da morajo vztrajati pri branju. To 
pomeni, da tudi če imajo z branjem težave, morajo brati. Prav je tudi, da berejo na glas 
in pred drugimi učenci. Pri njih je izredno vidno, da nimajo razvitih ustreznih tehnik 
branja. Velikokrat se namreč zgodi, da pride učenec, ki je otrok s posebnimi potrebami 
do konca druge triade in še vedno ni sposoben samostojn  prebrati malo daljšega 
odstavka. Pomembno je tudi, da najprej slišijo besedilo. To pomeni, da mora biti tisto 
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prvo branje zelo razločno in ustrezno, torej, počasno, jasno … Izredno pomembno je, da 
besedilo najprej slišijo. 
 
V: Torej imajo učenci največ težav z branjem? 
 
O: Ja, definitivno je največ težav z branjem. In posledično je to težavno tudi zame in za 
druge učence. 
 
V: Omenili ste tudi razčlenjevanje in utemeljevanje snovi. Kako to prilagajate? S čim 
imate največ težav? 
 
O: Ja pri temu je največ težav z besedami. Predvsem opažam, da imajo otroci največ 
težav z razumevanjem npr. arhaizmov, raznih tujk … Težje razumejo besedila, ki so jim 
tuja, npr. če so napisana v kakem posebnem stilu. Tu mislim predvsem na starejša 
besedila. Nekaj težav je tudi pri poeziji. Konkretno, sedaj sem obravnavala pesem Soči 
in je bilo nekaj težav … predvsem z razumevanjem ri ... Nekaj težav je tudi pri 
razumevanju literarnoteoretskih pojmov. Pri tem je najpomembnejše, da otroka nekako 
pripeljemo do tega, da pojem usvoji, da ga nekako rzume, čeprav še sam ne ve, kako je 
do tega prišel. Pomembno je samo vodenje. Za to pa ni recepta. Skratka, največ težav 
imajo otroci pri branju. Zame je pa najtežje ravno to, kako učenca pripeljati do tega, da 
pride do tako imenovanega uvida v razumevanju sameg b sedila. 
 
V: Predvidevam, da pri pouku književnosti uporabljate metodo šolske interpretacije.  
 
O: Ja, ja. 
 
V: Ali uporabljate metodični sitem šolske interpretacije? 
 
O: V bistvu sledim prvim fazam. Definitivno je najprej interpretativno branje in seveda 
čustveni premor po branju, da učenci nekako izoblikujejo svoja čustva.  
 
V: Kaj pa v oddelku kjer so učenci s posebnimi potrebami? 
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O: V teh oddelkih je seveda največ poudarka na branju. Branje je posledično daljše in 
postopno se preverja razumevanje … Obvezno je najmaj še eno branje. Drugo branje 
za domačo nalogo nima učinka pri takih učencih.  
 
V: Torej, ali menite, da otroci s posebnimi potrebami lahko sledijo metodičnemu 
sistemu šolske interpretacije? 
 
O: Mislim, da ja, če je le-ta ustrezno prilagojen, predvsem pri branju in pri 
razčlenjevanju.  
 
V: Dobro, če se še malo ustaviva pri metodičnem sistemu šolske interpretacije, ali 
sledite vsem fazam (uvodna motivacija, napoved besedila in njegova umestitev, 
interpretativno branje, premor po branju in izražanje doživetij, razčlenjevanje besedila, 
sinteza in vrednotenje, nove naloge)? 
 
O: Prvim trem ja, s poudarkom na branju. Nekako sledim vsem, seveda pa to ni nikoli 
mogoče in v praksi je to čisto nekaj drugega. Še posebej pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami ni mogoče slediti vsem fazam. Velikokrat deluje princip utoni ali plavaj. 
 
V: Kaj točno mislite s tem principom utoni ali plavaj? 
 
O: Hm, nečesa se morate zavedati … v oddelkih, kjer so otroci s posebnimi potrebami, 
ne obstaja recept po katerem bi lahko šli. 
 
V: Ja, tega se zavedam. Vendar, vseeno nekih okvirov se držite? 
 
O: Ja, ja okvirov se je potrebno držati. V osnovi sledim fazam, ki ste jih prej omenila.  
 
V: S katero fazo pa imajo otroci največ težav? Prej ste že omenili branje. Še s čim? 
 
O: Ja, velikokrat so težave, če je potrebno karkoli zapisati. Torej pri samem 
razčlenjevanju in razumevanju snovi. Če morajo nekaj obnoviti in to napisati v povedih. 
Predvsem, ko obravnavamo besedilo s pomočjo delovnih listov. Velikokrat namreč 
pripravim delovne liste, ki vsebujejo naloge, podobne tistim, ki so v NPZ-jih. Če gre za 
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naloge objektivnega tipa, ponavadi nimajo težav. Težav  pa se pojavijo pri nalogah 
odprtega tipa. Velikokrat se namreč ustrašijo že dolžine naloge. Če morajo nekaj 
povzeti, napisati kratko obnovo … njihova besedila niso koherentna in kohezivna. Ti 
otroci potrebujejo predvsem jasna navodila. Vse mora biti konkretno, podan mora biti 
kak primer. 
 
V: No, še nekaj me zanima v zvezi z metodičnim sistemom šolske interpretacije. Ali 
menite, da ni primeren za otroke s posebnimi potrebami? 
 
O: Mislim, da je primeren, če ga ustrezno prilagodimo. Kot sem že omenila, recepta ni. 
Predvsem je pomembno, da vedno znova preverjamo razumevanje snovi. Pomembno je 
tudi, da gremo postopno, od lažjega k težjemu, od enostavnejšega h kompleksnejšemu 
… pomembni so tudi konkretni primeri, zato da učenci usvojijo določen pojem. Pri teh 
učencih je zelo pomembno tudi to, kako sprejmejo samo besedilo. Izjemno moramo biti 
pozorni na čustva, ki jih neko besedilo izzove. Če povzamem, osebno mislim, da je 
metodični sistem šolske interpretacije primeren tudi za učence s posebnimi potrebami, 
če je ustrezno prilagojen. 
 
V: V redu, sedaj bi vas pa vprašala, katere učne metode oziroma načine in sredstva 
uporabljate pri delu z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Raznovrstne. Delamo individualno, v skupinah. Pri tem vprašanju se mi zdi 
predvsem pomembno izpostaviti učbeniški komplet. Mislim, da je izredno pomembno, 
kateri učbeniški komplet uporabljamo. Posamezni učbeniški komplet ima ponavadi še 
zvočne in video posnetke, različna elektronska gradiva … vse to je zelo uporabno v 
oddelku, kjer so otroci s posebnimi potrebami. Kot sem vam že omenila, so ti otroci 
izrazito slušni tipi, kar pomeni, da potrebujejo več takih stimulacij. Vse to predstavlja 
veliko olajšanje tudi za učitelja, obenem pa popestri delo.  
 
V: Torej, uporabljate metodo prikazovanja, verjetno udi opazovanja in občutenja? 
 
O: Ja, predvsem te, ja. Velikokrat uporabim tudi možgansko nevihto. Mislim, da je 
pomembno, da so učenci čim več aktivni. Skušam delati tako, da so bolj oni v ospredju 
pri urah … skratka, da so čim bolj aktivni. 
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V: Predvidevam, da vam torej priprave na delo z oddelkom, kjer so otroci s posebnimi 
potrebami vzamejo veliko več časa v primerjavi s pripravami za oddelek, kjer ni 
učencev s posebnimi potrebami? 
 
O: Kar se tiče samega dela, ne. Pisanje same priprave in moja priprava na uro je v 
bistvu enaka. Več časa porabim predvsem za psihično pripravo na uro s takimi učenci. 
Osebno mislim, da je potrebno opraviti veliko dodatnega dela na sebi. Predvsem v 
smislu pozitivne naravnanosti, pripravljenosti na nepredvidljive situacije. Potrebno je 
biti izjemno prilagodljiv in potrpežljiv. Potrebno je imeti vedno enake in jasne zahteve 
do otrok in se jih dosledno držati. Skratka, menim, da mi več časa vzame psihična 
priprava na uro v konkretnem oddelku, kjer so tudi otroci s posebnimi potrebami. 
 
V: Iz vaših besed razumem, da je delo s temi učenci zelo zahtevno. Ali vam to v konč i 
fazi predstavlja strokovni izziv ali je to dodatno breme? 
 
O: Definitivno je to po eni strani strokovni izziv. Od teh učencev se veliko naučiš. 
Predvsem se veliko naučiš tudi o sebi. Po drugi strani pa to predstavlja tudi dodatno 
breme. Osebno sem občutila to breme, ko sem bila prisiljena v to, da vzpostavim neko 
distanco do težav, ki so jih imeli nekateri otroci. Ti otroci imajo namreč izjemno močne 
čustvene reakcije in tudi reagirajo na poseben način. Če do tega ne vzpostaviš neke 
distance, ne moreš biti dober profesor. Profesor moa imeti izjemno veliko mero 
samoobvladovanja in se mora vedno znova prilagajati. Pripravljen mora biti na vsako 
situacijo in predvsem na to, da v vsaki situaciji ustrezno reagira. To je zelo zahtevno in 
tega znanja se ni mogoče naučiti. 
 
V: No, sedaj bi prešla še na zadnji del intervjuja. Z nima me, ali menite, da dovolj 
dobro poznate posebnosti in značilnosti posebnih potreb, ki jih imajo otroci? 
 
O: Ker sem tudi razredničarka razreda, kjer so štirje otroci s posebnimi potrebami, sem 
se veliko samoizobraževala o tej temi in zato menim, da dovolj dobro poznam splošne 
značilnosti otrok s posebnimi potrebami. 
 
V: Če se navežem na vašo trditev o samoizobraževanju, ali menite, da imajo učitelji 
dovolj znanja o izobraževalnih potrebah učencev s posebnimi potrebami? 
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O: Ne, mislim, da ne. Mislim, da so v večji meri prepuščeni sami sebi in lastnemu 
angažiranju na tem področju, tako na strokovnem kot tudi na osebnem področju. 
Mislim, da ni težava le v temu, ali profesorji poznajo npr. vsebino Zakona o usmerjanju 
otrok s posebnimi potrebami in smernic dela s temi otroki … to znanje se da obnavljat. 
Večja težava je, če posamezni profesor ni pozitivno naravnan do otrok s posebnimi 
potrebami.  
 
V: Torej, je potrebno veliko delati predvsem na osebnostnem področju. Ali ocenjujete, 
da ste pri vašem dodiplomskem delu pridobili dovolj znanja za delo z otroki s 
posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, sploh ne. Niti slučajno. 
 
V: Kaj pa pri stalnem strokovnem usposabljanju? 
 
O: Ja, udeležila sem se enega takega izobraževanja. Na bolj mi je ostal v spominu 
kongres knjižničarjev. Veliko pa sem se učila kar sama. Če vam odkrito povem, sem 
največ preštudirala kar sama. 
 
V: Torej, je bilo strokovnega usposabljanja malo? Katera znanja pa ste si pridobili pri 
teh strokovnih usposabljanjih? 
 
O: Ja, bolj je šlo za splošne značilnosti o teh otrocih, splošno vedenje o posebnih 
potrebah. Seveda sem prebrala tiste smernice, ki so napisane v Navodilih za delo z 
otroki s posebnimi potrebami. Kaj bolj konkretnega pa ne. Na tem področju je še vse 
zelo pomanjkljivo. 
 
V: Torej, menite, da je izobraževanje profesorjev pomanjkljivo. Ali se mogoče 
spominjate, katerega izobraževanja na temo otrok s po ebnimi potrebami ste se 
udeležili? 
 
O: Ja, enkrat sem se udeležila izobraževanja, ki ga je organizirala Supra. Zelo dobro 
predavanje sem poslušala na posvetu knjižničarjev, kjer je bilo govora o temu, da bi tudi 
oni potrebovali več znanja o posebnih potrebah. Izobraževanje organizir  tudi naša 
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psihologinja. Pri tem izobraževanju gre bolj za to, da se nekako obnavlja znanje o 
posebnih potrebah.  
 
V: Ste se mogoče udeležili izobraževanja o inkluziji?  
 
O: Ne, nobenega posebnega. 
 
V: Kaj pa o integraciji in diferenciaciji? 
 
O: Nekaj na to temo je bilo organizirano s strani šolske svetovalne delavke in 
psihologinje. Večinoma pa sem se izobraževala sama. 
 
V: Toliko o dodatnem izobraževanju. Če nadaljujeva, ali menite, da se učitelji čutijo 
sposobne za ustrezno izvajanje inkluzije? 
 
O: Hm, mislim, da ne. Mislim, da je to odvisno in drugače pri vsakem posameznem 
profesorju. Če profesor uspe sprejeti inkluzijo, torej če uspe sprejeti te otroke, je že na 
pol poti do uspeha. To je podobno kot sem rekla prej … profesor mora veliko delati na 
sebi, se veliko sam izobraževati, pripravljati, prilagajati … tu ni recepta za uspeh in 
nikoli ni mogoče reči, da si popolnoma usposobljen za delo z otroki s po ebnimi 
potrebami. Ti otroci so namreč tako različni, da enostavno mislim, da se večinoma 
čutimo vsi profesorji nesposobne. Koliko se bo ta občutek spremenil, je odvisno od 
posameznika. 
 
V: V redu, torej bo na tem področju potrebno storiti še veliko. Če nadaljujeva, verjetno 
se vam je že zgodilo, da ste pri vašem delu naleteli na težave s kakim učencem, ki ima 
posebne potrebe. Ste se v tem primeru kam obrnili po pomoč? 
 
O: Ja, težave s temi otroki so nekaj vsakdanjega. No, če imam konkretno težavo s kakim 
otrokom, se najprej pogovorim z njegovimi starši, pa najsi gre za težave pri pouku, npr. 
moteče vedenje, nedelo … kot tudi če so težave, da npr. otrok nima potrebščin. Skratka, 
najprej se pogovorim s starši, ker mislim, da so oni zelo koristen vir informacij. Mislim, 
da je tako tudi najboljše. Vsaj v praksi se je tako izkazalo. Če potrebujem kak strokoven 
nasvet, grem do šolske svetovalne delavke ali psihologinje, ampak to bolj poredko. 
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V: Torej najprej starši, potem pedagog, kaj pa druge institucije ali sodelavci, npr. 
mobilna specialna pedagoginja, logopedinja, pedopsihiater? 
 
O: Ne, do teh še nisem stopila. Res ne.  
 
V: No, zdaj pa čisto za konec, katera znanja o otrocih s posebnimi potrebami bi po 
vašem mnenju še potrebovali? 
 
O: Mislim, da ni nikoli preveč tistih splošnih informacij, npr. o splošnih značilnostih 
posameznih skupin. To bi se lahko vsako leto obnavljalo. Na naši šoli tega ni. Kot sem 
že prej omenila, se veliko izobražujem sama. Pogrešam pa karkoli napisanega, ki bi bilo 
namenjeno le pouku slovenščine. Veste pri slovenščini so težave zelo velike. Namreč, 
skoraj vsi cilji, zapisani v učnem načrtu so minimalni. Kaj to pomeni? Da tudi če je v 
razredu otrok s posebnimi potrebami, ki ima velike težave npr. z branjem, pisanjem, 
mora cilje doseči. To je zelo kompleksna zadeva in velika je odgovornost, ki ji nosijo 
učitelji. Veste kolikokrat se zgodi, da pride v tretjo triado otrok, ki ne ve niti pisat? 
Zaradi takih primerov pogrešam kak priročnik, konkretne vaje, kaj oprijemljivega, ne le 
splošne smernice. Mislim, da so te splošne smernice uporabne za ure učne pomoči, ne 
pa za pouk. Skratka, pogrešam več konkretnega znanja o temu, kako naj prilagajam 
pouk. Pri vseh dosedanjih izobraževanjih je bilo vse bolj splošno. 
 
V: No, sedaj sva pa res prišli do konca. Zanima me le še naslednje – kakšno je vaše 
splošno mnenje o integraciji otrok s posebnimi potrebami?  
 
O: Sem lahko čisto iskrena?  
 
V: Ja, prosim, bodite karseda iskreni. 
 
O: Tako vam bom povedala, to je en tak dvorezen meč … vseeno pa osebno menim, da 
velikokrat otroku škodujemo s tem, ko ostane na večinski šoli. Sej po eni strani je to 
dobro … tudi zaradi drugih otrok, sošolcev, veliko se lahko naučijo od takih otrok, še 
posebej na področju empatije, sprejemanja drugačnosti … Po drugi strani pa so nekateri 
otroci tako zahtevni in tako motijo pouk, da bi bilo enostavno bolje zanje in za vse 
ostale, da bi bili na drugi šoli. Velikokrat so namreč straši tisti, ki seveda ne želijo, da bi 
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otroka usmerili. Pa veste kako nekateri otroci, ki imajo posebne potrebe, trpijo na 
večinskih šolah? Velikokrat opažam, da se v bran teh otrok postavijo tudi pedagogi, ki 
pa imajo z njimi eno uro pomoči na teden. Sej to ni nič slabega, vseeno pa mislim, da 
gre v veliko primerih za podpiranje lenobe. Prav pogosto se namreč dogaja, da se otroci 
z odločbo zelo dobro zavedajo svojih pravic in tudi tega, d  so vedno nekako zaščiteni. 
Kaj pa samostojnost? Kdaj se bodo ti otroci naučili biti samostojni? Resnično mislim, 
da je to področje še tako nedefinirano, kljub temu, da je minilo že deset let odkar je 
sprejet zakon, učitelji pogosto ne vemo, kako delati, učenci so zbegani … skratka ... to 
je res dvorezen meč. Sama sem bolj negativno usmerjena do integracije otrok s 
posebnimi potrebami.  
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Intervju (Profesorica slovenščine: B) 
 
Osnovni podatki: 
 izobrazba: profesorica slovenščine (Pedagoška akademija) 
 delovna doba: 27 let 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko otrok, ki imajo odločb  o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami, pouč jete? 
 
O: Ja, poučujem tretjo triado, ne, torej jih je skupno sedem. 
 
V: Koliko je takih, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja? Zanimajo 
me tisti, pri katerih so poudarjene težave pri branju, pisanju, pravopisu. 
 
O: Vseh sedem je takih, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja. S tem, 
da eden je, ki ima epilepsijo. Eden ima bolj težave pri matematiki.  
 
V: Torej jih je pet, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja, s poudarkom 
na težavah pri branju, pisanju, pravopisu. 
 
O: Ja, ja pet jih je takih. 
 
V: Ima mogoče kdo govorno-jezikovne motnje? 
 
O: Ne, ne z govorno-jezikovnimi motnjami jih ni. Ni nobenega, ki bi jecljal ali kaj 
podobnega, da bi hodil k logopedinji. 
 
V: No, če nadaljujeva, s katero skupino otrok pa imate največ težav pri vašem delu?  
 
O: Hm, ja s temi, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja. Tu je kar 
največ težav. Veste v tem individualiziranem programu je vs  lepo in prav zapisano, 
ampak kaj ko učitelji nimamo vpogleda v odločbo posameznega otroka. Potem pa 
napišejo v program, naj se podaljša čas pisanja preverjanja znanja in tu se vse konča. To 
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je vse zelo lepo zastavljeno, ampak v praksi sploh ne deluje. Iz izkušenj povem, da to 
sploh ne deluje. 
 
V: Kaj točno mislite s tem, da to v praksi ne deluje? 
 
O: Ja, vse ta zgodba o teh urah dodatne pomoči in programih … to je vse bolj tako, 
kako bi rekla … mrtva črka na papirju. V razredu je vse drugače. Sej veste … praksa je 
čisto nekaj drugega. 
 
V: Ja, si lahko predstavljam. Če povzamem, imate največ težav z otroki s primanjkljaji 
na posameznih področjih učenja. Zakaj? 
 
O: Ja, ker se pri njih zatakne že pri branju, pri razumevanju besed, da ne govorimo o 
pisanju kakega sestavka. Skratka, s to skupino je definitivno največ težav. Veliko se je 
potrebno prilagajati; prilagajati snov, načine dela. 
 
V: Aha, ja sej to je ravno moje naslednje vprašanje, kako prilagajate pouk otrokom s 
posebnimi potrebami? Imate mogoče dve različni pripravi na učno uro? 
 
O: Ne, ne delam ločenih priprav. Priprava je običajno ena. 
 
V: Kaj pa pri podajanju učne snovi? So kake razlike? 
 
O: Ja, pri temu je pa tako, da moram kakšno snov počasneje narekovati, bolj razločno 
govoriti, npr. lj, nj … kakšen krat imam občutek, da smo v prvem razredu.  
 
V: Skratka, upočasnite tempo govora in razločneje izgovarjate besede. Kaj pa pri 
zapisovanju učne snovi? Si ti otroci uspejo zapisati vso učno snov? 
 
O: Ne, ne, sploh ne. Zato sem si umislila poseben sedežni red. Po navadi je tako, da sedi 
otrok s posebnimi potrebami z enim izmed boljših učencev v prvi vrsti. Dogajalo se je 
namreč, da so ti otroci imeli tako neurejene zapiske, da se enostavno niso znašli. Potem 
sem pač uvedla sedežni red in mislim, da je tako bolje. Snov si v vsakem primeru 
uspejo zapisati. Če slučajno ne, pa poskrbim, da jim zvezek posodi eden od sošolcev. 
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V: Kaj pa pri reševanju delovnih listov, ali pripravite za otroke s posebnimi potrebami 
druge? 
 
O: Ne, ne pripravljam posebnih listov, označim pa določene naloge z zvezdicami in 
ocenami. Tako, da oni rešijo tiste, ki so nekako temeljne, v skladu s temeljnimi cilji 
učnega načrta. Ostalih pa jim ni potrebno reševati.  
 
V: Aha, kaj pa pri skupinskem delu? Predvidevam, da se ga poslužujete? 
 
O: Ja, tudi v skupinicah delamo. Tu je pa tako, da so skupine vnaprej določene. To 
pomeni, da jih sama sestavim in poskrbim, da so le-te mešane, kar pomeni, da je vedno 
v eni en šibkejši in en boljši učenec. Poskrbim pa, da dajem takim šibkejšim npr. vlogo 
poročevalca, da se čutijo bolj afirmirane. 
 
V: Zanimivo, dobra strategija. No, če se za konec ustaviva še malo pri preverjanju 
znanja. Kako pa to prilagajate? 
 
O: Ja, pri preverjanju je tako, da morajo doseči vsaj petdeset odstotkov minimalnih 
ciljev. To je pa zelo relativno. Pri slovenščini je namreč kar devetdeset ciljev, zapisanih 
v učnem načrtu, minimalnih. Sestaviti ustrezno preverjanje znanja je zelo zahtevno. 
Učitelj se mora potem sam odločiti, kaj je, kako bi rekla … minimalno. Npr. jaz 
naredim tako, da če je potrebno pravilno zapisati štiri glagole, tem učencem zadoščata 
že dva pravilno zapisana glagola za to, da je naloga pozitivno ocenjena. Potem naj bi 
takim otrokom prilagajali velikost pisave navodil in nalog. Čeprav jaz tega ne delam, 
ker osebno menim, da je tako otrok še bolj zmeden. N kateri otroci pa kar sami povejo, 
da ne želijo posebnih časovnih in drugih prilagoditev pri preverjanju, ker se tako 
počutijo preveč drugačne. Sram jih je. In tudi pri ustnem spraševanju nočejo nekih 
posebnih prilagoditev. Želijo enak postopek – npr. tri vprašanja kot ostali učenci. Edina 
razlika je v temu, da potrebujejo malo več sugeriranja. Pri ustnem spraševanju ni takih 
problemov. Mislim, da je za te učence ustno spraševanje boljše od pisnega.  
 
V: V redu, toliko o prilagajanju pouka. Sedaj bi vas vprašala, kakšne pa so vaše 
izkušnje z delom z otroki s posebnimi potrebami? 
 153 
O: Hm, na začetku, ko so sprejeli Zakon o usmerjanju, nisem vedela, kaj bi. Resnično 
nisem vedela, kako naj učim, kaj naj delam drugače, kaj je še sprejemljivo za te učence 
… Potem sem ugotovila, da je čisto odvisno od vsakega učenca in da se delo in pouk 
razlikuje glede na motnje, potrebe itn. Moram reči, da so moje izkušnje malenkost bolj 
negativne. Če poučujem enega otroka z motnjo na področju branja od šestega do 
devetega razreda in vložim veliko dela in energije v to, je napredek tako majhen in 
skromen, da mi ne prinaša nobenega zadovoljstva, kvečjemu je to le dodatno breme. 
 
V: Aha, torej so izkušnje bolj negativne? 
 
O: Ja, sem bila zelo iskrena. Izkušnje so negativne. 
 
V: No, sedaj bi se bolj osredotočila na pouk književnosti. Pri tem me zanima, kako 
prilagajte pouk književnosti učencem s posebnimi potrebami? 
 
O: Ja, mislim oziroma ugotavljam, da so ti učenci izrazito slušni tipi, to pomeni, da je 
potrebno več ustnega ponavljanja, tako jim tudi več ostane v spominu. Pri pouku 
književnosti je pa tako, da s temi učenci večinoma ni ponovnega branja. Prvo branje 
opravim sama in to je počasno in razločno. Velikokrat pa zmanjka časa, da bi besedilo 
ponovno prebrali, še posebej, če so besedila dolga. Drugače pa opažam, da imajo težave 
z novimi pojmi in besedami. Če so jim besede neznane, jih potem razložimo. Pri njih je 
pomembno, da si od besedila zapomnijo vsaj neko okvirno zgodbo. Tudi če besedilo 
preberejo še enkrat sami doma, ga ne razumejo. Ko gre za odgovore na vsebinska 
vprašanja, večinoma nimajo problemov. Seveda, če gre za splošna vprašanja. Pri bolj 
kompleksih vprašanjih pa ne gre. Kar se tiče domačega branja je pa tako, da imajo 
vnaprej dana vprašanja. Pri teh pa imajo težave, če gre za iskanje vzročno-posledičnih 
odnosov. Težava je tudi v temu, da velikokrat knjig e preberejo, če jih pa že, ne vedo 
povedati niti obnove. Nazadnje smo imeli v enem razredu knjigo Cvetje v jeseni. En 
učenec, ki ima posebne potrebe, je knjigo prebral, ko si je ogledal tudi film, je šele 
razumel vsebino.  
 
V: Torej, je največ težav pri branju in razčlenjevanju besedil? 
 
O: Ja, ja, s tem imamo največ težav, tako jaz kot tudi oni. 
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V: Če nadaljujeva, zanima me, ali menite, da otroci s po ebnimi potrebami pri pouku 
književnosti lahko sledijo metodičnemu sistemu šolske interpretacije? Metodični sistem 
šolske interpretacije je osrednja metoda pouka književnosti, ki vsebuje sedem faz: 
uvodna motivacija, napoved besedila in njegova umestitev, interpretativno branje, 
premor po branju in izražanje doživetij, razčlenjevanje besedila, sinteza in vrednotenje, 
nove naloge. 
 
O: Mislim, da določenim fazam da, drugim pa ne. Da bi pri obravnavi vsakega besedila 
šli čez vse te faze, je praktično nemogoče in utopično. Težava je tudi v tem, da je malo 
besedil, ki jih narekuje šolski kanon. Pri izbiri besedil za obravnavo je veliko 
prepuščeno presoji učitelja. Pri temu je pa tako, da je odvisno od tega, kako posamezen 
učitelj doživlja besedilo. Jaz temu pravim odnos do besedila. Sama se odločim za tista 
besedila, do katerih imam poseben odnos in ki mi ležijo. Potem se pa sproti odločam, 
katerim fazam nameniti več pozornosti. Če sem iskrena, se bolj osredotočim na 
razčlenjevanje besedil in na nove naloge kot pa na premo  po branju. Je pa čisto odvisno 
od situacije. Veste, med teorijo in prakso je vedno bil velik razkorak, ko pa se temu 
pridružijo še otroci s posebnimi potrebami, teorija popolnoma odpove.  
 
V: Ja, verjamem, da je velik razkorak. Torej, na splošno menite, da otroci s posebnimi 
potrebami lahko sledijo temu sistemu?  
 
O: Mislim, da ne. Zanje prideta v poštev le dve fazi: branje in razčlenjevanje besedila. 
Drugo pa res ne. 
 
V: No, povedali ste že, da je sledenje vsem fazam metodičnega sistema šolske 
interpretacije odvisno od posameznega besedila. Če se še malo osredotočiva na to, s 
katero fazo imajo po vašem mnenju otroci največ težav? 
 
O: Mislim, da z razumevanjem besed. Kakšen krat je res neverjetno, kako nimajo 
razvitega niti osnovnega besedišča. Potem je izjemno veliko težav z branjem. Prav 
očitno je, da ti otroci niso navajeni na branje. Dejansko nimajo razvite bralne kulture. 
Tu imajo veliko vlogo starši. Če starši s takimi otroci ne berejo in se z njimi ne 
ukvarjajo, je nemogoče pričakovati kakršen koli rezultat. Pri teh otrocih bi bilo potrebno 
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razviti odnos do branja. Ker ni odnosa, je najpogostejši izgovor teh otrok: »Ta knjiga je 
zame pretežka!«  
 
V: Torej je tudi pri tistih dveh fazah, ki naj bi bli primerni za te otroke, veliko težav. 
Ali potem menite, da je metodični sistem šolske interpretacije primeren za otroke s 
posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, ni primeren. Kot sem že prej omenila, je to zanje pretežko in dejansko ne bi 
imelo nobenega učinka. 
 
V: No, če se sedaj osredotočiva na samo delo v razredu. Katere učne metode oziroma 
načine dela in sredstva uporabljate pri delu z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Ja, pogosto pripravim učne liste. Pripravim jih tako, da je polovica nalog s 
povezovanjem (npr. arhaizem z novim izrazom), obkrožanjem odgovorov, kar je tem 
učencem lažje. Velikokrat uporabim tudi slike. Npr. pi obravnavi pesmi Soči trije 
učenci niso poznali smaragdne barve. Potem smo to poiskali na internetu in takoj je bilo 
lažje. Moram pa reči, da ne uporabljam tistih diaprojekcij, ker nimam projektorja. To 
zelo pogrešam. Potem je tu še delo v skupinah. No, to bi bilo vse. 
 
V: Kaj pa vaše priprave na uro v oddelku, kjer so otroci s posebnimi potrebami? Ali 
vam vzamejo veliko časa? 
 
O: Ne, v bistvu ne. V razredu vedno najdeš otroke, ki so manj dojemljivi kot drugi, 
pogosto imajo tudi težave, niso pa tako hude, da bi potrebovali individualizirani 
program. Tudi pred Zakonom o usmerjanju so bili taki otroci v razredu. Na to je 
potrebno vedno pomisliti in delo zastaviti temu primerno. Vendar mi to ne vzame več 
časa. To je bolj vidno pri pripravi preverjanj znanj in delovnih listov, kjer moram 
prilagajati naloge. 
 
V: Sedaj pa bi želela vaše mnenje o temu, ali vam delo z učenci s posebnimi potrebami 
predstavlja strokovni izziv ali je to za vas le dodatno breme? 
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O: To sploh ni strokovni izziv. Ni nobene vrste izziv. Bom čisto iskrena. Prosim, da to 
res zapišete. Prav čudno se mi zdi, da so si defektologi toliko časa prizadevali, da pride 
do integracije, potem ko je do tega prišlo pa je vso breme padlo na profesorje. Jaz 
osebno nisem vedela in še vedno ne vem ravnati s takimi otroki. Zakaj defektologi 
pričakujejo, da bodo profesorji opravili njihovo delo? In še to, ti otroci so velikokrat res 
breme tako za učitelja kot tudi za ostale učence. Velikokrat škodujemo tem otrokom s 
tem, ko jih želimo na vso silo šolati v rednih osnov ih šolah. Še vedno je pomembnejše 
mnenje okolice in ne kaj bi bilo boljše za otroka. Na tem področju je še vse tako 
neurejeno. Čeprav je od te inkluzije minilo že deset let, si še vedno ne vemo odgovoriti 
na vprašanje, ali je vse to pozitivno ali negativno. 
 
V: Torej je za vas delo s temi učenci le dodatno breme? 
 
O: Ja. To je veliko breme. 
 
V: No, sedaj bi kar prešle na splošno poznavanje pos bnih potreb. Ali menite, da dovolj 
dobro poznate posebnosti in značilnosti posebnih potreb, ki jih imajo otroci? 
 
O: Mislim, da je to znanje izjemno pomanjkljivo. Pane le pri meni, tudi pri vseh ostalih 
učiteljih. Nikjer ni nič konkretno napisanega. Ni nobenega priročnika z vajami ali 
nalogami za delo v tretji triadi. Vse je namenjeno delu v prvi, mogoče drugi triadi. 
Potem se pa zgodi, da pride otrok v šesti razred devetletke in še vedno ne ve brati. Ali 
naj delam z njim vaje iz priročnika, ki je namenjen opismenjevanju v prvem razredu? Pa 
tudi kar se tiče izobraževanja. Imeli smo enodnevno izobraževanje v Strunjanu (Center 
za usposabljanje Elvira Vatovec Strunjan), kjer so nam dali le neke splošne napotke. Č  
smo želeli izvedeti kaj bolj konkretnega, so nam odgovorili, naj prilagajamo čas pisanja 
in pri preverjanju uporabimo večje črke. Mislim, da je na tem področju velika težava. 
 
V: Potemtakem menite, da učitelji nimajo dovolj znanja o izobraževalnih potrebah 
učencev s posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, sploh ga nimajo. Mislim, da nam resnično manjka nekaj specialnopedagoškega 
znanja. Tudi v individualiziranem programu velikokrat zapišejo, naj se nekaj dela po 
potrebi … učitelj mora presojati sam in ni reč no, da vedno tudi prav presodi. 
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V: Torej, ocenjujete, da pri vašem višješolskem ali stalnem strokovnem izobraževanju 
niste pridobili dovolj znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, res ne. Pri višješolskem sploh ne. Pri drugem pa niti. Pri tem si ponavljam geslo 
devetletke: s pravilnim delom vsak učenec lahko usvoji vse.  
 
V: Geslo devetletke? Iz tona lahko razberem, da ni t ko. Ali se motim? 
 
O: Ne, se ne motite. To tudi kar zapišite! Res je, da lahko s pravilnim delom vsak 
učenec usvoji vse, težava pa nastane, ko si je potrebno odgovoriti na vprašanje, katero 
delo je za katerega učenca pravilno. 
 
V: Torej mislite, da nimate dovolj znanja  za delo z troki s posebnimi potrebami? Pri 
izobraževanjih ste si verjetno pridobili nekaj znanja o tem? 
 
O: Ne, nimam ga. Pri izobraževanjih pa je bilo vedno tako, da so bila napačno 
zasnovana. Konkretnih primerov ni. Če je izobraževanje zastavljeno tako, da naj bi 
iskali neke konkretne rešitve in primere, se pogosto zgodi, da poteka v obliki delavnic, 
na katerih moramo ponovno mi, učitelji, iskati odgovore na vprašanja. Lažje bi bilo, če 
nam bi kakšen krat te odgovore preprosto povedali.  
 
V: Ste se udeležili kakega izobraževanja na temo otrok s posebnimi potrebami? Prej ste 
mi omenili izobraževanje v Strunjanu. Ste bili še kj ? 
 
O: Ne, v glavnem sem se udeležila tega, ki je bilo v Strunjanu. Udeleževala sem se bolj 
navadnih seminarjev za pouk slovenšči e, še posebej tistih, ki so bili usmerjeni v 
prenovo. Nisem se udeleževala drugih posebnih izobraževanj na temo posebnih potreb. 
V: Kaj pa o inkluziji? 
 
O: Ne. 
 
V: Diferenciaciji in integraciji? 
 
O: Nekaj na to temo je organizirala naša pedagoginja. Drugače pa nič konkretnega.  
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V: Sedaj me pa zanima, ali menite, da se učitelji čutijo sposobne in kompetentne za 
izvajanje inkluzije? 
 
O: Ne. Res ne. Tu je največja težava … mišljenje, da učitelji vse znajo. Sprejme se neka 
novost v šoli in kar pričakuje se, da bodo naenkrat učitelji na to pripravljeni. Če 
vzameva kar posebne potrebe: učitelj mora poznati zakonodajo, učence, značilnosti teh 
otrok; znajti se mora v odnosu s starši, v razredu, pri preverjanju … za vse to je 
potrebno ogromno časa. Tudi če učitelji priznamo, da nismo kompetentni, se nič e 
spremeni. 
 
V: Tu je še veliko odprtih vprašanj. Kaj pa če imate težave v povezavi z delom z 
učencem, ki ima posebne potrebe, kam se obrnete po pom č? 
 
O: Najprej poskušam težavo rešiti kar sama. Potem se povežem s starši. 
 
V: Kaj pa strokovni delavci? Pedagog? Psiholog? Specialni pedagog? 
 
O: Ne, na pedagoga ne. Na specialnega pedagoga še mnj. Pri tem me še posebej moti 
to, da specialni pedagogi ne opravljajo svojega del. Pogosto se namreč zgodi, da ima 
otrok učno pomoč s specialno pedagoginjo med uro slovenščine. Pedagoginja pride tik 
pred začetkom ure in potem mene sprašuje, kaj naj dela z otrok m. Osebno mislim, da 
ni moje delo to, da bi npr. moj delovni list dala njej, zato da ga z otrokom rešujeta. Pri 
nas ni na tem področju niti malo sodelovanja. Specialna pedagoginja dela no, 
pedagoginja spet nekaj drugega. Zato se v večini primerov, ko imam težave, zanesem le 
nase. 
 
V: No, sva skoraj pri koncu. Zanima me še, katera zn nja o otrocih s posebnimi 
potrebami bi po vašem mnenju še potrebovali? 
 
O: Kot sem že omenila, pogrešam kakšen konkreten napotek za delo. Karkoli 
napisanega in uporabnega za pouk slovenščine, na le smernice za delo. 
 
V: Čisto za konec, kakšno je vaše splošno mnenje o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami? 
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O: Mislim, da je čisto odvisno od primera. Pri nekaterih otrocih je vztrajanje v rednih 
šolah zelo škodljivo. Še vedno imamo preveč predsodkov do teh posebnih šol. Ne vem, 
zakaj jih vsi tako zavračajo. Mislim, da bi bili nekateri otroci na teh šolah srečnejši in 
uspešnejši. Izjemno pomembno je, kako na to gledajo starši. Osebno menim, da je v 
nekaterih primerih tako težko delati v razredu, kjer so tudi otroci s posebnimi 
potrebami. Mislim, da še kar nekaj časa ne bomo dobili odgovora na to, ali je inkluzija 
nekaj dobrega ali slabega. Sama sem prepričana, da je to veliko breme za učitelja. 
Priznam, da bi velikokrat raje videla, da teh otrok v šolah ne bi bilo. In še to bi vam rada 
povedala: me veseli, da ste si izbrala intervju za to temo, ker če sem čisto iskrena, ko 
nam iz Zavoda za šolstvo pošiljajo ankete na to temo, vedno obkrožimo tiste odgovore, 
ki so nekako pričakovani, tiste, ki jih želijo pridobiti. Pri intervjuju so odgovori realni in 
odražajo resnične težave, ki se del učiteljevega vsakdana. Prav je, da se prikaže realno 
stanje v slovenskem šolstvu … ni prav nič rožnato. 
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Intervju (Profesorica slovenščine: C) 
 
Osnovni podatki: 
 izobrazba: univerzitetno diplomirana profesorica slovenščine (Filozofska 
fakulteta) 
 delovna doba: 9 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko otrok, ki imajo odločb  o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami pouč ješ? 
 
O: Z odločbo jih je osem. V vsakem razredu sta dva. Na splošno mislim, da je na šoli v 
vsakem razredu najmanj en z odločb . 
 
V: V redu. Zanima me, koliko je takih, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih 
učenja, s poudarkom na težavah pri branju, pravopisu in pisanju? 
 
O: Taki so štirje. Drugi so: eden z vedenjskimi motnjami, en je nadarjen, en mislim, da 
ima epilepsijo, en pa dispraksijo.  
 
V: Kaj pa ima kdo govorno-jezikovne motnje? 
 
O: Ne, govorno-jezikovnih motenj nima nihče. 
 
V: Sedaj me pa zanima, s katero skupino otrok s posebnimi potrebami imaš največ 
težav? 
 
O: Največ težav imam prav s temi, ki imajo težave pri branju i  pisanju. S temi je težko 
delati karkoli je povezano z besedilom. Predvsem daljša besedila jim povzročajo veliko 
težav. Pogosto ti učenci ne najdejo bistvenih podatkov, se ne znajo orienti ati po 
besedilu. No, najtežje je to, da ga pogosto sploh ne razumejo. Potem je veliko težav pri 
branju, pogosto se jim zatika. Ne vedo izgovoriti določene skupine glasov. Vseeno pa 
sem mnenja, da je potrebno pri branju vztrajati. Pri temu je pa pomembno, da takega 
učenca najprej vprašaš, če si sploh želi brati. Najtežje je, ko pride v tretjo triado in še 
vedno ne bere gladko. To je res največ a težava. 
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V: Torej je največ težav pri branju in razumevanju besedila. Kaj pa sam pouk. Kako 
prilagajaš pouk otrokom s posebnimi potrebami? Pišeš morda dve učni pripravi? 
 
O: Ne, ne pišem dveh priprav. Mislim pa, da bi bilo dobro, da jih bi. 
 
V: Kako pa podajaš učno snov? Prilagajaš mogoče hitrost govora? 
 
O: Ja, definitivno moram marsikaj večkrat ponoviti. Opazila sem, da so ti otroci bolj 
slušni tipi. Mislim, da potrebujejo ravno to, da se jim določeno stvar večkrat ponovi. 
Tako jim vsaj nekaj ostane v glavi.  
 
V: Kaj pa zapisovanje snovi? Imajo s tem težave? 
 
O: Ja, to je spet druga pesem. Pri zapisovanju je precej težav. Ponavadi imajo dokaj 
neurejene zapiske in zvezke. Pogosto jim kopiramo snov od sošolcev, čeprav sem sama 
mnenja, da to ni najboljše, ker je to tudi podpiranje lenobe. 
 
V: Prilagajaš tudi delovne liste? 
 
O: Ne posebej. Je pa tako, da so na delovnih listihnaloge različnih zahtevnostnih ravni. 
Ponavadi so tiste zahtevnejše označene z zvezdico. Otroci s posebnimi potrebami rešijo 
le tiste za osnovno raven; tiste, ki so temeljne, ostali pa potem rešujejo še zahtevnejše.  
 
V: Kaj pa skupinsko delo?  
 
O: Ja, pri skupinskem delu je pa tako, da skupine sestavim sama in poskrbim, da imajo 
otroci s posebnimi potrebami neko dominantno vlogo; ali so poročevalci, ali vodje 
skupine … nekako poskrbim, da ima neko pomembnejšo vlogo. Mislim, da se to kar 
obnese. 
 
V: Kako pa prilagajaš preverjanje znanja? 
 
O: Pri preverjanju znanja je tako, da ga večinoma pišejo zunaj razreda. Ker imajo 
podaljšan čas pisanja, je tako tudi boljše. Pri testih je tako, da napišem naloge z večjimi 
 162 
črkami, ponavadi je tudi tako, da jim dajem nalogo po nalogo. To pomeni, da dobivajo 
najprej eno nalogo, ko jo rešijo, dobijo drugo nalogo. Tako je vse bolj postopno, naloge 
se ponavadi stopnjujejo po težavnosti. Mislim, da je ta način dober. Na naši šoli ga kar 
pogosto prakticiramo. 
 
V: Sedaj me pa zanima, kakšne so tvoje izkušnje z delom z otroki s posebnimi 
potrebami? So bolj pozitivne? Negativne? 
 
O: Predvsem so zelo različne. Osebno nimam slabih izkušenj z njimi. Mislim, da je pri 
otroku huje, če nima čustev, kot pa če točno ne ve definicije asonance. Če pomislim, ko 
sem poučevala prvi nivo in so bili v razredu dejansko samo taki, ki so imeli odločbo ali 
pa taki, ki so bili bolj šibki, je bilo delo z njimi zelo zabavno. Mislim, da je tudi veliko 
odvisno od naravnanosti učitelja. 
 
V: Pomembno je biti pozitivno naravnan, ne? 
 
O: Ja, mislim, da je to ključ do uspeha.  
 
V: No, sedaj se bova osredotočili na pouk književnosti. Kako prilagajaš pouk 
književnosti učencem s posebnimi potrebami? 
 
O: Predvsem moram biti pozorna pri branju. Ti otroci potrebujejo jasno in zelo razločno 
branje. Potem je tu zelo pomembno razumevanje vsebine prebranega in neznanih besed. 
Ponavadi naredim tako, da najprej preverim razumevanj  manj znanih besed pri kakem 
drugem učencu, nato pa vprašam še tistega, ki ima posebne potr be. Trudim se, da ga ne 
bi izpostavila pred drugimi.  
 
V: Torej imajo otroci največ težav pri branju in razumevanju besedila? 
 
O: Ja, tako je. Največ težav je ravno pri branju in pri razumevanju in obnavljanju 
besedila. 
 
V: Sedaj bi te pa vprašala, ali misliš, da otroci s posebnimi potrebami pri pouku 
književnosti lahko sledijo metodičnemu sistemu šolske interpretacije? 
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O: O, če sem iskrena, mislim, da ne. Vsaj ne v celoti. To je tistih sedem faz, ne? 
 
V: Ja, sedem jih je, in sicer uvodna motivacija, napoved besedila in njegova umestitev, 
interpretativno branje, premor po branju in izražanje doživetij, razčlenjevanje besedila, 
sinteza in vrednotenje, nove naloge.  
 
O: Ja, mislim, da imajo ti otroci toliko težav in vsak je tako poseben, da sploh ni 
mogoče, da bi vedno sledili tem fazam. 
 
V: Torej, ne slediš fazam metodičnega sistema? 
 
O: Ne, če sem čisto iskrena. Poskušam se držati teh okvirov, ampak je povsem odvisno 
od besedila. V glavnem pa se jih ne držim togo.  
 
V: S katero fazo pa misliš, da imajo otroci najmanj li največ težav? 
 
O: Ja, mislim, da je največ težav pri razčlenjevanju besedila. To je pa povezano z 
razumevanjem prebranega. Največ t žav je definitivno pri razumevanju besedila. S tem 
imajo velike težave. Kakšen krat ne zmorejo sestaviti niti treh povedi, v katerih bi 
obnovili prebrano. 
 
V: Iz prej povedanega sklepam, da meniš, da metodični s stem šolske interpretacije ni 
primeren za otroke s posebnimi potrebami? 
 
O: Kot sem prej povedala, mislim, da ne. Še posebej izražanje čustev po prebranem in 
sinteza ter vrednotenje so dokaj zahtevne faze za otroke s posebnimi potrebami. Mislim, 
da se je potrebno osredotočiti na razčlenjevanje besedila in na naloge, povezane z njim. 
Skratka ta sistem se mi ne zdi primeren za otroke s posebnimi potrebami.     
 
V: Sedaj se bi osredotočila na metode oziroma načine dela in sredstva, ki jih uporabljaš 
pri pouku. Kako prilagajaš delo? 
 
O: Ja, predvsem počasneje berem, razločno izgovarjam težje besede. Opažam, da ti 
otroci potrebujejo več stimulacij v obliki slik, zvokov. Enkrat smo delč k besedila na 
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kratko uprizorili in mislim, da se je dobro obneslo. Najtežje je, da si sploh pridobiš 
pozornost teh otrok. Potem je pa potrebno iti zelo počasi in previdno. Kljub vsemu 
temu, še vedno marsičesa ne razumejo. Potrebnih je veliko podvprašanj. Velikokrat so 
pasivni. Pomaga delo v skupinicah. V glavnem uporabljam avdiovizualna gradiva, jih 
vodim do novih pojmov, delamo v skupinicah. 
 
V: Ali ti priprave na delo z oddelkom, v katerem sootroci s posebnimi potrebami, 
vzamejo veliko več časa v primerjavi s pripravami za oddelek, v katerem otrok s 
posebnimi potrebami ni? 
 
O: Ja, v bistvu mi res vzamejo več časa. Če se pripravljam na uro z razredom, v katerem 
je otrok s posebnimi potrebami, se veliko več časa zadržim pri pripravi na 
razčlenjevanje besedila.  
 
V: Sedaj me zanima, ali je zate delo z učenci s posebnimi potrebami strokovni izziv ali 
dodatno breme? 
 
O: Delo s temi učenci je zelo zanimivo. Vseeno pa je to zame bolj breme. Če sem čisto 
iskrena, je to dokaj obremenilno. Še posebej, ko začneš delati na tem področju. Ko sem 
pričela delati v šoli, je bil ta Zakon že v veljavi. Ko sem prišla na šolo, nisem o tem 
vedela ničesar. Sploh nisem vedela, kdo so otroci s posebnimi potrebami. Kaj šele o 
tem, kako naj z njimi delam. Na začetku je bilo zelo težko. Sedaj mi je sicer lažje, 
vseeno pa mislim, da ne bom nikoli imela dovolj znanja o tem. 
 
V: Torej, meniš, da ne poznaš dovolj dobro posebnosti in značilnosti otrok s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Ne, definitivno ne. Če sem čisto iskrena, mislim, da tega ne bom nikoli dovolj dobro 
poznala. In še to: mislim, da se tudi ne smem obremenjevat npr. s tem, če nekdo ne ve 
brati, če ima težave že od prvega razreda, se te ne bodo rešile niti v devetem. Pač tako 
je. 
 
V: Aha, zanimivo. Potem meniš, da učitelji na splošno nimajo dovolj znanja o 
izobraževalnih potrebah učencev s posebnimi potrebami?  
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O: Ne, sploh nimajo tega znanja. Če sem čisto iskrena se mi zdi, da je težava tudi s 
pedagogi. Prevečkrat se namreč zgodi, da od njih pridobimo neke napotke za delo z 
otroki s posebnimi potrebami, ki pa niso ravno uresničljivi med samim delom. Mislim, 
da se na te otroke pogosto gleda kot na žrtve, ki se jim je potrebno prilagajati. Osebno 
mislim, da se mora učitelj naučiti vzpostaviti neko distanco do njihovih težav. Pedagogi 
pa vse to jemljejo preveč osebno in sebi pripišejo otrokov neuspeh. Oziroma ga 
pripišejo šoli in učiteljem. Velikokrat so te odločbe o usmeritvi bolj neke vrste potuha. 
 
V: Ali ocenjuješ, da si pri tvojem dodiplomskem, stalnem strokovnem izobraževanju 
oziroma usposabljanju pridobila dovolj znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Pri dodiplomskem nič. V sklopu šole so organizirana izobraževanja na to temo. Če 
sem iskrena, so bolj splošne narave. Poudarjajo te smernice, ki so zapisane v Navodilih 
za delo … vse je bolj splošno. Učitelji iz teh izobraževanj ne odnesemo nič 
konkretnega.  
 
V: Če povzamem, si nisi pridobila nekega uporabnega znanja iz teh izobraževanj, ki so 
potekala na šoli? 
 
O: Ne, v bistvu ne. Tiste splošne smernice sem prebrala kar sama.   
 
V: Izobraževanja na temo otrok s posebnimi potrebami ste imeli na šoli, ne? Jih je 
organizirala le pedagoginja ali so bili npr. tudi predstavniki Zavoda za šolstvo? 
 
O: Ja, če pomislim, so enkrat bili tudi iz Zavoda. Mislim, da je bilo na temo vedenjskih 
motenj in kako se z njimi spopadati pri delu z otroki v razredu. 
 
V: To je bilo o vedenjskih motnjah. Si se morda udeležila izobraževanja o inkluziji? 
Diferenciaciji in integraciji?  
 
O: Ne, prav kakih posebnih ne. Se udeležujem tistih, ki so namenjena slovenščini.  
 
V: Iz vsega prej povedanega sklepam, da se učitelji na splošno ne čutijo sposobne in 
kompetentne za ustrezno izvajanje inkluzije? 
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O: Ne, osebno mislim, da ne. Na tem področju je še veliko odprtih vprašanj. Pri tem bi 
pa še posebej poudarila slabost tega, da se jemlje učence med poukom zato, da se z 
njimi izvedejo ure učne pomoči. Težava je tudi, ker so taki otroci pogosto zelo 
nevzgojeni. Velikokrat prav preizkušajo meje. Prav z to mislim, da bi težko rekla, da 
smo učitelji za vse to usposobljeni. Verjetno se nikoli ne bi mogli dokončno usposobiti 
za to, da bili pripravljeni na vsako situacijo. Veliko pomagajo izkušnje. Teorija pa je 
pogosto daleč od prakse. 
 
V: Verjetno si že imela težave v povezavi z delo z učencem, ki ima posebne potrebe. Si 
se kam obrnila po pomoč?  
 
O: Ja, najprej grem k pedagoginji. Če je kak konkreten problem, stopim najprej do nje. 
Potem so na vrsti starši in seveda razrednik. To še kar dobro deluje. Skratka, prva 
pomoč je pedagoginja, od tam pa greva ponavadi skupaj naprej. 
 
V: No, počasi sva pri koncu. Sedaj me zanima, katera znanja o otrocih s posebnimi 
potrebami bi po tvojem mnenju še potrebovala? 
 
O: Marsikdaj imam težave s tem, do katere mere je nek učenec sposoben. Če malo 
boljše razložim: mislim, da bi potrebovala več pedagoškega ali specialnopedagoškega 
znanja zato, da bi lahko presodila, kdaj otroku delamo več škode kot koristi s tem, da ga 
šolamo v rednih osnovnih šolah. Mislim, da kakšen krat otroka dobesedno mučimo. Še 
vedno imamo veliko predsodkov do zavodov. Če bi bili tudi učitelji bolje usposobljeni 
na področju posebnih potreb, bi lahko ustreznejše svetovali st ršem in prepoznali težave 
otrok. 
 
V: Potrebovala bi več specialnopedagoškega znanja. No, za konec pa bi te prosila za 
splošno mnenje o integraciji otrok s posebnimi potrebami. Kaj misliš, je to nekaj 
pozitivnega, negativnega? 
 
O: Mislim, da na to vprašanje še vedno ne moremo odgovoriti. Po mojem mnenju bi se 
morali učenci, ki niso zmožni usvojiti minimalnih standardov znanja, šolati v ustreznih 
šolah in zavodih. Pogosto opažam, da so ti učenci med odmori sami, nimajo veliko 
prijateljev, so tarče posmeha. Velikokrat se v teh situacijah odraža nesramnost drugih 
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otrok. Na delo in sprejemanje otrok s posebnimi potrebami bi morali pripraviti tudi 
druge otoke, ki so v razredu in ne le učitelje. Tako imamo v razredu otroka, s katerim ne 
ve ravnati ne učitelj in niti njegovi sošolci. Mislim, da učiteljem manjka strokovna 
podkovanost na tem področju. Skratka, na to vprašanje težko odgovorim. Sama ne vem, 
ali je inkluzija nekaj dobrega ali slabega. Res je odvisno od primera do primera. Na tem 
področju bo potrebno še veliko narediti. 
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Intervju (Profesorica slovenščine: Č) 
 
Osnovni podatki: 
 izobrazba: profesorica slovenščine (Pedagoška akademija) 
 delovna doba: 28 let 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko otrok, ki imajo odločb  o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami pouč jete? 
 
O: Poučujem 5 otrok z odločbo, od tega trije obiskujejo ure dodatne pomoči 
slovenščine.  
 
V: Ali je med temi petimi učenci kdo, ki ima primanjkljaje na posameznih področjih 
učenja s poudarkom na težavah pri branju, pisanju, pravopisu? 
 
O: Poučujem učence 6., 7., 8. in 9. razreda. Čeprav je v teh razredih 5 učencev z 
odločbami o primanjkljajih na posameznem področju, opažam, da je še najmanj 5 takih, 
ki imajo težave z branjem in pisanjem ter usvajanjem j zikovnih in pravopisnih pravil. 
 
V: Torej ima vseh pet učencev primanjkljaje na posameznih področjih učenja s 
poudarkom na težavah pri branju, pisanju in pravopisu? 
 
O: Ja, tako je, vseh pet ima take težave. Kot sem pa že omenila, je vsaj še pet takih, ki bi 
po mojem mnenju morali imeti odločbo o usmeritvi. 
 
V: No, sedaj me zanima, če ima kateri izmed učencev govorno-jezikovne motnje? 
Čeprav predvidevam, da jih ni, ker ima vseh pet učencev, ki jih poučujete, primanjkljaje 
na posameznih področjih učenja. 
 
O: Jasnost govorjenja in artikuliranje glasov je težava pri 3 učencih, vendar pa nihče ne 
jeclja in nima odločbe o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami. 
 
V: S katero skupino otrok s posebnimi potrebami pa im te največ težav? 
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O: Največ težav imam z učenci, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja, 
še posebej s tistimi, ki doslej še niso usvojili tehnike branja, zato imajo težave z bralnim 
razumevanjem. Ti tudi niso motivirani za branje, izmikajo se glasnemu branju v razredu 
oz. jih kot učitelj ne pokličem, da bi glasno brali v razredu zaradi posmeha učencev. 
Prav zaradi tega težko napredujejo, saj tudi doma ne berejo,  ali pa berejo tiho, zato jih 
nihče ne popravi in pomaga pri razumevanju prebranega. Ti učenci imajo zelo skromen 
besedni zaklad. Njihova tvorjena besedila so zelo skr mna, nepovezana in praviloma 
nečlenjena. Nenatanč o ali napačno usvojijo nove pojme. Prav tako ne obvladajo 
jezikovnih norm. 
 
V: Torej, opažate, da je največ težav z branjem? 
 
O: Ja. Z branjem je največ težav, posledično je tudi nadaljnja obravnava zelo otežena. 
 
V: Kako pa prilagajate pouk otrokom s posebnimi potrebami? Pišete morda dve učni 
pripravi? 
 
O: Ne, ne pišem dveh učnih priprav. Učna priprava je enaka, potrebno pa je posvetiti 
več časa pripravi npr. nalog, ki jih bomo reševali pri ui, skupinskemu delu … takim 
stvarem. 
 
V: Predvidevam, da prilagajate tudi naloge na delovnih listih? 
 
O: Ja, jih prilagajam, praviloma rešujejo le tiste naloge za doseganje minimalnih ciljev.  
 
V: Kaj pa pri podajanju snovi? Posvetite č mu več pozornosti? Počasneje narekujete, 
preverjate, kaj so si zapisali učenci? 
 
O: Ja, res je, počasneje narekujem snov, z njimi se o prebranem pogovarjam, jim 
razložim pomene besed, ali pa razlago poiščejo v SSKJ (v elektronski obliki). Pri tem bi 
še povedala, da jim pomagam pri tvorjenju miselnega vzorca ali dispozicije pred 
pisanjem osnutka. Pri napisanem jih opozarjam ali označim jezikovne in pravopisne 
napake, ki jih nato sami ali z učiteljevo pomočjo odpravijo in avtomatizirajo. Predvsem 
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pa jih poskušam motivirati za delo. Ker imajo težave tudi s pisavo, večkrat tvorijo 
besedilo s pomočjo računalnika in ga nato doma dokončajo, dopolnijo ali popravijo. 
 
V: Aha, kaj pa prilagajate še kaj? Kako je z domači  branjem? 
 
O: Izbiram med tistimi knjigami domačega branja, ki so manj obsežne, ali pa preberejo 
le določen del besedila. Pri učni pomoči glasno berejo ali pa poslušajo učitelja, ki jim 
določen odlomek daljšega besedila prebere on, naslednjega ato preberejo glasno sami. 
Sami obnavljajo prebrano besedilo. Pri tem bi še poudarila, da je prispevek staršev pri 
tem zelo skromen. Največkrat se kaže tako, da njihovo delo opravijo oni. 
 
V: Kako pa prilagajate preverjanje znanja?  
 
O: Ja, pri preverjanju znanja je kar nekaj težav. Največ težav imam pri sestavljanju 
nalog. Naloge morajo vedno biti sestavljene tako, da bodo učenci dosegli vsaj 
minimalno število točk. Velikokrat imam kar nekaj težav, ker ne vem, kako bi določene 
naloge ocenila, ali so sploh za pozitivno. 
 
V: Sedaj pa me zanima, kakšne so vaše izkušnje z delom z otroki s posebnimi 
potrebami? Pozitivne? Negativne? 
 
O: Ja, tako bom rekla, določen minimalen napredek pri drugačnem in dodatnem delu s 
temi učenci opažam v prvih mesecih šolskega leta (takrat je manj predelane snovi) in 
pred koncem (popravljajo nezadostne ocene in jih skrbi uspeh), ne poznajo pa 
kontinuiranega dela ali pa samostojnega dela doma. Največ, pri nekaterih celo vso delo, 
opravimo v šoli. Vse prevečkrat se vprašam, ali jim ne vsega prinesemo na krožniku, in 
ali je njihova uspešnost skrb učitelja in ne učenca. Skratka, moje izkušnje so bolj 
negativne.  
 
V: No, sedaj bi prešla na pouk književnosti, ker sem v mojem diplomskem delu 
osredotočena na to. Zanima me, kako prilagajate pouk književnosti učencem s 
posebnimi potrebami? S čim imate največ težav? S čim imajo otroci s posebnimi 
potrebami največ težav? 
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O: Kot sem že omenila, je največ težav pri branju. Težave imajo ti učenci tudi pri 
razumevanju besedila. Najtežje razumejo prenesene pomene in dopolnijo v književnem 
besedilu bele pege (branje med vrsticami). To je najbolj opazno pri branju pesniških 
besedil, saj so nekateri še vedno na stopnji konkret ega, razlagi besed z najpogostejšim 
pomenom, in jim torej razumevanje prenesenih pomenov besed povzroča velike težave. 
Velike težave imajo tudi pri poustvarjalnem pisanju. Težko se identificirajo s 
književnimi osebami ali pojasnijo motive za ravnanje oseb. Prav tako najpogosteje ne 
znajo vrednotiti ali povedati oz. napisati svoje mnenje o ravnanju književnih oseb. 
 
V: Torej je največ prilagoditev potrebnih pri razčlenjevanju besedila, zato, da učenci 
vsaj deloma razumejo prebrano? 
 
O: Ja, največ težav je pri razčlenjevanju, zato temu posvetimo več časa. 
 
V: Menite, da otroci s posebnimi potrebami pri pouku njiževnosti lahko sledijo 
metodičnemu sistemu šolske interpretacije? 
 
O: Najprej mi osveži spomin, kaj je že točn  to? 
 
V: Aha, to je metoda dela pri pouku književnosti. Ima sedem faz, in sicer: uvodna 
motivacija, napoved besedila in njegova umestitev, interpretativno branje, premor po 
branju in izražanje doživetij, razčlenjevanje besedila, sinteza in vrednotenje, nove 
naloge. 
 
O: A ja, ja. V mojih časih smo to malo drugače poimenovali. No, tako bom rekla, pri 
prvih treh fazah še aktivno sodelujejo, čeprav jim že umestitev (priklic določenih znanj) 
predstavlja težave. Večje so nato težave z interpretativnim branje. Praviloma v razredu 
opravim prvo branje jaz, ali pa poslušajo avdio posnetek branja besedila. Pri daljših 
besedilih imajo težave s koncentracijo in aktivnim poslušanjem. Svoja doživetja 
poslušanega/prebranega največkrat izrazijo tako, da povedo, ali jim je bilo besedilo 
všeč, ali pa jim ni bilo všeč. Pri razčlenjevanju besedila se pokažejo njihove težave z 
razumevanjem prebranega in se stopnjujejo pri analizi in sintezi. Novih nalog brez 
pomoči sami praviloma ne zmorejo. Njihov tempo sprejemanja, analize in sinteze je 
drugačen od večine sošolcev v razredu. Med delom zaostajajo, se nekje zgubijo ali 
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preprosto odnehajo. Zato po taksonomski stopnji dosežejo največkrat le prepoznavanje 
in razumevanje besedila. 
 
V: No, kot ste mi že povedali, torej sledite vsem fazam metodičnega sistema šolske 
interpretacije? 
 
O: Ja, ja, večinoma sledim vsem fazam, kolikor je le mogoče in skladno z besedilom, ki 
ga obravnavamo. 
 
V: Otroci s posebnimi potrebami pa imajo največ t žav z branjem in razčlenjevanjem 
besedila? 
 
O: Ja, tu se kaže največ težav, posledično največ časa posvetim tema dvema fazama. 
 
V: Torej menite, da je metodični sistem šolske interpretacije primeren za otroke s 
posebnimi potrebami? Zakaj?  
 
O: Da, je primeren, če ga ustrezno prilagodimo, še posebej fazo branja in r zčlenjevanja 
besedila. V točno taki strukturi, kot si jo naštela, je izvedljiv pri individualnem pouku s 
takim učencem, ali pri delu v manjši skupini. Ti učenci potrebujejo stalno vodenje in 
veliko vzpodbud. Prav tako težko ločijo pomembno od manj pomembnega. Velikokrat 
se zgodi, da ne razumejo pomena tudi tistih besed, za katere kot učitelj menim, da jih 
učenci poznajo, sami pa me za razlago ne vprašajo in je prav tako ne znajo razbrati iz 
sobesedila.  
 
V: Sedaj me pa zanima, katere učne metode/načine dela in sredstva uporabljate pri 
vašem delu z otroki s posebnimi potrebami? Morda pril goditve? 
 
O: Uporabljam različne metode in oblike dela. Učenci so bolj uspešni pri delu v 
dvojicah ali v manjših skupinah, kjer si sami lahko izberejo nalogo in jim pri njej 
pomagajo sošolci. Pri individualnem pouku so uspešni pri delu z računalnikom, saj so 
praviloma digitalno opismenjeni v enaki meri kot sošolci ali pa celo bolje. Delo lahko 
prilagodijo svojemu tempu. Pri pouku uporabljam avdio izualna sredstva, elektronski 
slovar,  e-gradiva, delovne liste, interaktivna gradiv . V učni uri uporabim najmanj troje 
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različnih oblik dela in čas, ki ga namenim posamezni obliki prilagajam interesu in 
sposobnosti koncentracije večini učencev v razredu. 
 
V: Ali vam priprave na delo z oddelkom, v katerem so otroci s posebnimi potrebami, 
vzamejo veliko več časa v primerjavi s pripravami za oddelek, v katerem otrok s 
posebnimi potrebami ni? 
 
O: Načeloma ne, saj usmerjam pouk k temu, da so dejavni predvsem učenci in jih pri 
delu le vodim ali usmerjam. Učenci s posebnimi potrebami so pri tem deležni več moje 
pozornosti ali pa delajo v dvojicah s sošolcem, ki jim lahko pri delu pomaga. Njim ne 
izdelam posebnega delovnega lista. Le nove naloge s razdeljene med tiste, s katerimi 
dosegajo minimalne, temeljne ali cilje višjega nivoja. 
 
V: Sedaj me pa zanima vaše splošno mnenje o tem, ali vam delo z učenci s posebnimi 
potrebami predstavlja strokovni izziv? Ali je to dodatno breme? 
 
O: Včasih se počutim nemočna in premalo izobražena z dodatnimi znanji, ki bi jih za 
delo s takimi učenci potrebovala. Veliko časa namenim individualnemu delu in 
svetovanju, ponovni razlagi, preverjanju znanja teh učencev. Kljub vloženemu trudu in 
času je napredek minimalen. Ti učenci nimajo delovnih in učnih navad. Menim, da se 
vse preveč nalaga na šolo in učitelja, ki naj bi poskrbel, da bodo tudi ti učenci v redni 
šoli uspešni. Ob rednem delu imajo ti učenci še dodatno obvezo z učnimi pomočmi, 
dopolnilnim poukom in drugimi oblikami pomoči, zato so preobremenjeni in ni čudno, 
da so za delo nemotivirani in se mu izmikajo. 
 
V: Sedaj bi prešle na zadnji del intervjuja. Zanima e, ali menite, da dovolj dobro 
poznate posebnosti in značilnosti posebnih potreb, ki jih imajo otroci? 
 
O: Kljub večletnim izkušnjam sem mnenja, da nimam vseh potrebnih z anj za delo s 
takimi otroki. Udeležila sem se že nekaterih izobraževanj za delo s temi otroki, vendar 
imam premalo znanja predvsem za delo z otroki, ki imajo primanjkljaje na področju 
sprejemanja in tvorjenja sporočil. Zato se predvsem zanašam na svoje izkušnje, ali pa 
zaprosim za pomoč sodelavce in svetovalno službo. 
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V: Predvidevam, da menite, da učitelji nimajo dovolj znanja o izobraževalnih potrebah 
učencev s posebnimi potrebami? 
 
O: Ne. Vsak otrok ima specifične težave, ki jih včasih ne znamo prepoznati, kaj šele, da 
bi mu znali pri njihovem odpravljanju pomagati. 
 
V: Ali se vam zdi, da ste pri vašem dosedanjem višješolskem oziroma stalnem 
strokovnem izobraževanju/usposabljanju pridobili dovolj znanja za delo z otroki s 
posebnimi potrebami? Katera znanja ste pridobili? 
 
O: Ne, nikakor. Pri mojem višješolskem izobraževanju si nisem pridobila nikakršnih 
znanj. Pri strokovnih izobraževanjih, ki so namenjena profesorjem slovenščine, ni bilo 
nobenih konkretnih izobraževanj. Največ jih je bilo v okviru naše šole. Edino uporabno 
znanje, ki sem si ga pridobila je bilo to, kako prepoznati bralne težave in se z njimi 
uspešno spopasti. Še tega sem se večinoma naučila sama, s prebiranjem literature. 
 
V: Ali ste se udeleževali izobraževanja na temo otrk s posebnimi potrebami? 
 
O: Nekaterih da, vendar že pred leti. Prav tako semv času, ko sem bila zaposlena kot 
učitelj v bolnišnični šoli Ortopedske bolnišnice Valdoltra opravljala n  Pedagoški 
fakulteti dokvalifikacijo za delo z otroki s posebnimi potrebami, vendar samega 
izobraževanja zaradi spremembe delovnega mesta nisem zaključila. Na naši šoli smo v 
delavnicah govorili o primanjkljajih pri učencih na posameznem področju. Organizirala 
pa ga je šolska pedagoginja.  
 
V: Kaj pa o inkluziji? Diferenciaciji? Integraciji? 
 
O: O inkluziji ne, o integraciji niti, diferenciacija pa je tisto področje, ki smo ga učitelji 
slovenščine spoznavali pri uvedbi nivojskega pouka pri našem predmetu. 
 
V: Ali potem menite, da se učitelji čutijo sposobne in kompetentne za ustrezno izvajanje 
inkluzije, ali razumejo vse njene razsežnosti? 
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O: Menim, da nam je pojem inkluzije kot vključevanje otrok s posebnimi potrebami 
jasen kot fizično vključevanje teh otrok v domače okolje, manj pa kot proces 
spodbujanja razvoja otrokovih potencialov in pomoč na šibkih področjih ter razvijanja 
samostojnosti z vključevanjem socialnega okolja. 
 
V: Kam pa se obrnete po pomoč, ko imate težave v povezavi z delom z učencem, ki ima 
posebne potrebe? 
 
O: Vedno se najprej obrnem na strokovno službo na šoli in na strokovne sodelavce, ki 
prihajajo na šolo. Na slednje v zadnjem času manj zaradi različnih pogledov in 
razumevanja našega dela. Šele nato se obrnem na razrednika, nazadnje pa na starše. 
 
V: Katera znanja o otrocih s posebnimi potrebami pa bi po vašem mnenju še 
potrebovali? 
 
O: Želim si dodatnih znanj, kako ublažiti in preseči težave na področju razumevanja, 
strukturiranja, procesiranja in izražanja, ki se kažejo v neskladju med besednimi in 
nebesednimi sposobnostmi. Menim, da potrebujem tudi znanje, kako učence pripeljati 
do funkcionalnega znanja branja in pisanj. Mislim, da je najhuje, ko vidiš, da po devetih 
letih šolanja, ni otrok niti toliko funkcionalno pismen, da bi lahko izpolnil obrazec. To 
je po mojem mnenju velik problem, s katerim se še premalo ukvarjamo. Integracija je 
verjetno koristna, ampak ima pa tudi nekatere končne posledice, katerih odgovornost ne 
želi sprejeti nihče, še najmanj pa tisti, ki so snovali Zakon o usmerjanju. Prevečkrat se 
mi zazdi, da so nastavki integracije zelo dobri, izvedba pa je prepuščena nam učiteljem, 
ki pa nismo primerno usposobljeni za delo s temi otroki. 
 
V: No, za konec me zanima še vaše splošno mnenje o integraciji otrok s posebnimi 
potrebami. Ali se vam to zdi nekaj pozitivnega ali negativnega?  
 
O: V vsakem primeru sem za integracijo otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne 
šole do trenutka, ko ta lahko postane segregacija. Do takrat, ko z vključevanjem vseh, 
učiteljev, staršev, vrstnikov in širšega socialnega okolja učenec dosega minimalna 
znanja in na področju učenja dosega uspehe. Ko pa postanejo njegovi primanjklj ji tako 
veliki, da na vseh področjih učenja dosega zgolj neuspehe, ki spodkopavajo njegovo 
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samopodobo in samozavest, takrat bi po mojem mnenju za tega učenca bilo bolje, če bi 
obiskoval šolo s prilagojenim programom. Iz svojih izkušenj vem, da so učenci ob vsej 
skrbi vseh uspešni v redni osnovni šoli vse do zadnjega razreda druge triade. Zaradi 
večjega obsega snovi, zahtevnejših oblik dela in ne nazadnje zaradi vstopa v puberteto 
pa v zadnji triadi ti učenci doživljajo stalni neuspeh. Prav zaradi tega bi bilo kakšen krat 
za marsikaterega učenca bolje, če bi bil usmerjen v šolo s prilagojenim programom. Pri 
tem pa so spet velike težave, saj je stigmatizacija še kako prisotna. Še bolj je to izrazito, 
če je šola majhna, v vaškem okolju. Mislim, da je to veliko trpljenje za učenca in tudi za 
njegove starše. Na tem področju bi bilo potrebno še marsikaj narediti. 
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Intervju (Pedagoginja: A1) 
 
Osnovni podatki: 
 strokovni naziv: univerzitetno diplomirana pedagoginja in profesorica 
sociologije 
 število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami na šoli: 12 
 število otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja: 7 
 število otrok z govorno-jezikovnimi motnjami: 2 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko ur tedensko namenite delu z otroki s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Imam 3,5 ur individualne in skupinske oblike učne pomoči. 
 
V: Na kakšen način pa poteka individualna in skupinska oblika učne pomoči? 
Individualno, v paru ali v skupini? 
 
O: Ponavadi poteka v dvojicah ali v skupini. Če se npr. pripravljamo na preverjanje 
znanja, je v skupini. Najpogosteje je torej v paru li v skupini. Še to bi povedala, da 
imamo na šoli tudi mobilnega specialnega pedagoga, ki ima dvajset ur učne pomoči z 
otroki s posebnimi potrebami. 
 
V: Torej, je prisoten tudi specialni pedagog. Ali so pri skupinski obliki učne pomoči 
skupaj otroci, ki imajo enake motnje ali različne? 
 
O: Najpogosteje so skupaj otroci z enakimi ali vsaj podobnimi motnjami. Npr. skupaj so 
tisti, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja, čeprav so pri nekaterih 
bolj v povezavi z branjem, pri drugih s pisanjem itd.  
 
V: Sedaj bi se osredotočili na vaše priprave na ure individualne in skupinske oblike 
učne pomoči. S katerimi sodelavci na šoli pa najpogosteje sodelujete pri pripravi ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
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O: Ja, najpogosteje z učitelji posameznih predmetov. Pomoč je ponavadi usmerjena v 
utrjevanje učne snovi s poudarkom na minimalnih standardih in seveda na razvijanju 
učnih navad. To je pa učinkovito le, če je usklajeno z učitelji posameznih predmetov. 
Mislim, da v nasprotnem primeru nima učinka. Specialna pedagoginja se pa poveže 
tako z učitelji kot tudi z mano. Pri njenih urah gre bolj zamanjševanje posameznih 
ovir, ki jih ima učenec in primanjkljajev, ki niso nujno vezani na točn  določene 
skupine otrok s posebnimi potrebami. Pogosto se povežemo tudi z zunanjimi 
institucijami, npr. s pedopsihiatrom, če je otrok v obravnavi. Mislim, da je sodelovanje 
med ključnimi akterji na področju otrok s posebnimi potrebami zelo pomembno. S tem 
mislim na sodelovanje med učiteljem, razrednikom, pedagogom, specialnim pedagogom 
in drugimi institucijami ter seveda starši. Če ta povezava deluje, je delati z otrokom s 
posebnimi potrebami veliko lažje. 
 
V: Sedaj bi se osredotočile na to, kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete v zvezi z 
delom z otroki s posebnimi potrebami zatečejo v šolsko svetovalno službo? 
 
O: Ja, pridejo kar pogosto. Ponavadi pri sestavljanju testa in tudi pri popravljanju. Ja, 
velikokrat se ne vedo odločiti, kako naj nek odgovor ocenijo, ali je  učenec dosegel 
minimalne cilje ali pa ne. Velikokrat imajo težave pri upoštevanju odgovorov. Ponavadi 
zato, ker vsi ne poznajo natančno specifike otrok s posebnimi potrebami. In ker nimajo 
vpogleda v odločbe o učencih, imajo pogosto veliko težav. Pridejo tudi, če je karkoli 
drugega narobe, čeprav se pozna, da je uvedba vzgojnega koncepta to zmanjšala. Sedaj 
morajo posamezni učitelji konflikt reševati kar direktno z učenci. Prej je bilo tako, da so 
učenca enostavno odstranili z razreda in ga napotili k meni. Sedaj pa ni tako. Pridejo pa 
še vedno, če se pojavi kakšna bolj kompleksna težava.  
 
V: No, v čem pa je po vašem mnenju vloga šolskega svetovalneg d lavca v odnosu do 
učitelja, ki prihaja po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Mislim, da je lahko samo svetovalna. Predvsem z nasveti v smislu opominjanja na 
posamezne prilagoditve, ki jih ima učenec. Opominjanje na odločbo in na vsebine 
smernic v navodilih, ki so lahko učiteljem v pomoč. Prav zaradi tega sem se odločila, da 
vse te smernice strnem v tabelo in le-to sem pripela na dnevnike vseh razredov. V 
glavnem je moja vloga svetovalna.  
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V: Ali pogosteje svetujete o splošnih potrebah, ki jih imajo otroci s posebnimi 
potrebami ali se osredotočite na konkreten primer? Npr. imate v mislih točn  
določenega učenca ali je vaša pomoč usmerjena bolj splošno? 
 
O: Ne, pomoč je vedno usmerjena konkretno in je vezana na točno določen primer ali 
dogodek. Na podlagi tega nudim pomoč.  
 
V: Če se pojavi težava z učencem s posebnimi potrebami, sodelujete z učitelji pri 
nudenju pomoči? Kako pa? 
 
O: Ne, moram reči, da se naši učitelji znajdejo kar sami. To bi še posebej izpostavila; 
mislim, da to pri nas kar dobro deluje. Učitelji se trudijo izbirati vsebine in metode, s 
katerimi lahko učenci dosežejo minimalne standarde. Mislim, da morajo učitelji narediti 
ogromno za te otroke. In tudi če vložijo v delo z njimi ogromno truda, se ta v večini 
primerov ne vrača. Za delo s temi otroki je potrebno imeti veliko ptr ežljivosti in 
občutka. 
 
V: Ja, občutek si pridobimo z izkušnjami. Če nadaljujeva, ali učiteljem svetujete, naj se 
udeležujejo izobraževanja oziroma usposabljanja za delo z otroki s posebnimi 
potrebami? Katerega izobraževanja ste se udeležili vi? 
 
O: Izobraževanja, povezana z delom z otroki s posebnimi potrebami se organizirajo na 
šoli. Namenjena so celemu kolektivu. Organizirana so tudi izobraževanja za nadarjene. 
Nazadnje smo imeli delavnico o vedenjskih motnjah, ki jo je organiziral Zavod za 
šolstvo. Lani smo imeli izobraževanje, ki ga je organizirala pedopsihiatrinja, ki ima v 
obravnavi dva naša učenca. Gostovali smo tudi gospoda Kopiloviča. Pri nas so vsa ta 
izobraževanja za cel kolektiv. Ni se mi še zgodilo, da bi kateremu izmed učiteljev še 
posebej svetovala, naj se udeleži kakega izobraževanja. Učitelji so zelo motivirani za 
udeležbo na teh izobraževanjih. Kar se mene tič , se pa konstantno udeležujem nekih 
izobraževanj. Nazadnje sem se udeležila izobraževanja za učence tujce. Ponavadi se pa 
veliko raje udeležujem izobraževanja, ki je namenjeno osebni rasti. Izobraževanja na 
temo posebnih potreb pa tako ali tako organiziramo za cel kolektiv. 
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V: No, sedaj bi vas vprašala, ali so učitelji, ki poučujejo posamezne otroke s posebnimi 
potrebami seznanjeni z delom, ki ga opravljate kot š lska svetovalna delavka s 
posameznim otrokom v okviru individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
 
O: V večini primerov da. Mislim, da ta povezava kar dobro deluje. Vedno se 
posvetujem z učiteljem posameznega predmeta in vedno je vsak seznanjen z delom, ki 
ga opravljam z učencem. Osebno mislim, da ni dobro, da se otroka jemlje ed urami in 
se dela z njim individualno. Pri nas, ker smo majhn šola, se potrudimo, da so otroci pri 
rednih urah, učno in drugo pomoč pa imajo pred in po pouku. Če dam primer: če imam 
pomoč za slovenščino in se npr. pripravljamo na govorni nastop, izdelam z učenci 
miselni vzorec. Ta miselni vzorec vedno pokažem tudi profesorici slovenščine. Skratka, 
ta povezava deluje. Mislim, da na celotni šoli to ne deluje le pri eni učiteljici. Le z njo je 
nekaj težav, z ostalimi pa je sodelovanje zelo solidn . 
 
V: Kako pogosto se pa srečujete z učitelji posameznih predmetov, če ima otrok 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja in se le-ti v večji meri kažejo le pri 
določenih predmetih? 
 
O: To urejamo sproti. Odvisno je od vsakokratnih potreb. Zelo pogosto se to dogaja 
pred preverjanji in ocenjevanji znanja. Pogosteje s srečujem z učitelji, ki izvajajo učno 
pomoč, da se nekako uskladimo o temu, kaj bo kdo s kom delal. Srečamo se najmanj 
petkrat na leto, ko evalviramo delo učenca, ki ima odločbo o usmeritvi otroka s 
posebnimi potrebami. Srečamo se seveda ob koncu ocenjevalnih obdobij. S starši se 
srečamo na začetku ocenjevalnih obdobij in junija. Pogosto pa tudi pred vsakimi 
govorilnimi urami. 
 
V: V redu, za konec me samo še zanima, ali menite, da bi učitelji potrebovali dodatna 
znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? Katero znanje bi po vašem mnenju še 
posebej potrebovali?  
 
O: Osebno mislim, da ni nikoli dovolj vložka v to znanje. Mislim tudi, da sodimo med 
tiste šole, kjer otrokom s posebnimi potrebami zelo prisluhnemo. Učitelji ne bodo nikoli 
imeli dovolj znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami. Zelo težko reč m, katero 
znanje bi še posebej potrebovali. Vseeno se mi pa zdi, da se na naši šoli učitelji zelo 
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trudijo, da bi bili čim bolj pripravljeni na delo s takimi otroki. Kakšen krat se mi zdi, da 
bi potrebovali tudi izobraževanje za osebno rast in za reševanje konfliktov, ki jih imajo 
morda sami v sebi.  
 
V: Ali menite, da  bi tudi vi potrebovali dodatno znanje za delo z otroki s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Ja, to seveda. Pri meni velja enako kot pri učiteljih. Nikoli ne bom vsega vedela in 
vedno je nekaj novega. Zagotovo bi potrebovala še več znanja na področju svetovanja 
učiteljem in tudi staršem. Mislim bolj na psihološko znanje. To primanjkuje tudi 
učiteljem. 
 
V: Torej, psihološko znanje. Kje bi pa to lahko pridobili? Kakšna bi bila pri tem vaša 
vloga? 
 
O: Ja, nekaj smo že pridobili z izobraževanjem, ki ga je pri nas imela pedopsihiatrinja. 
Mislim, da bi morali iz Zavoda za šolstvo ponuditi več takih izobraževanj. Mogoče bi to 
lahko uvedli tudi v študijske skupine in aktive. Ševedno pa mislim, da je moja vloga 
svetovalna tudi na področju izobraževanja. Sej veste, pri učiteljih je tako kot pri otrocih: 
če sami niso motivirani za delo in spremembe, jih nobeno izobraževanje, pa če je še 
tako dobro, ne bo ustrezno motiviralo. Pomembna je pozitivna naravnanost, pomembno 
je znati dozirati odnos, ki ga imaš do posameznega učenca. Biti moramo prilagodljivi in 
kar se da povezani. 
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Intervju (Pedagoginja: B1) 
 
Osnovni podatki: 
 strokovni naziv: univerzitetno diplomirana pedagoginja in profesorica geografije 
 število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami na šoli: 7 
 število otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja na šoli: 5 
 število otrok z govorno-jezikovnimi motnjami na šoli: 0 
 
V: Za začetek bi vas najprej vprašala, koliko ur tedensko namenite delu t otroki s 
posebnimi potrebami? 
 
O: Tri ure in pol. 
 
V: Kako pa poteka individualna in skupinska oblika učne pomoči? Je bolj individualna 
ali v paru, skupini? 
 
O: Večinoma je individualna. Redko je v paru ali skupinska. Pravzaprav le izjemoma, 
mogoče pred kakšnim preverjanjem. Mislim, da imajo indivi ualne ure večji učinek. 
Otroci več odnesejo. 
 
V: S katerimi sodelavci na šoli in izven nje najpogosteje sodelujete pri pripravi ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči? Zakaj? 
 
O: Najpogosteje sodelujem z učitelji posameznih predmetov. Potem se redno 
posvetujem tudi z mobilno defektologinjo, tisto, ki prihaja trikrat na teden na šolo. V 
nekaterih primerih sem se povezala tudi s pedopsihiatrinjo, ki je imela v obravnavi 
nekatere učence. Ponavadi sodelujemo vsi, ki smo nekako vezani n  delo z določenim 
otrokom s posebnimi potrebami. 
 
V: Torej, delujete timsko. 
 
O: Ja, ja, mislim, da je tu timsko delo zelo pomembno. 
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V: Sedaj me pa zanima, kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete za delo z otroki s 
posebnimi potrebami zateč jo v šolsko svetovalno službo? 
 
O: Kar pogosto. Ponavadi je ta pomoč vezana na konkreten primer in na konkretno 
osebo. Pogosto želijo obnoviti znanje o prilagoditvah, ki jih ima učenec in o temu, kako 
naj to upoštevajo pri pouku, da vse skupaj ne deluje že kot potuha. 
 
V: Kako to mislite? Kot potuha? 
 
O: Ja, tako, da se učencu ne prilagajamo v vsemu, pogosto učitelji ne vedo do katere 
meje je še dobro iti pri teh učencih. Ti učenci se namreč zelo dobro zavedajo svojih 
pravic in velikokrat to izkoriščajo. Učitelji morajo biti kar spretni in ne smejo preveč 
popuščati. 
 
V: V čem pa je po vašem mnenju vloga šolskega svetovalneg d lavca v odnosu do 
učitelja, ki prihaja po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Predvsem svetovalna. Prihajajo z vprašanji glede konkretnega primera in jih zanima 
nasvet, kako naj določeno stvar naredijo. Zanima jih npr. kako delati, kako razvijati 
metode učenja, kako učencu čim bolj pomagati. 
 
V: Kot ste že omenili, pogosteje svetujete o konkretnem primeru?  
 
O: Ja, ja skoraj vedno je svetovanje vezano na konkreten primer. 
 
V: Ali z učitelji sodelujete pri nudenju pomoči otrokom s posebnimi potrebami? Kako? 
 
O: Ponavadi ne, ker so učitelji toliko kompetentni, da lahko sami rešijo določen 
problem. Jaz večinoma svetujem, oni pa so tisti, ki nekako udejanjio. Mislim, da je tako 
tudi prav in da je to zelo pomembno. 
 
V: No, če se sedaj osredotočiva na izobraževanje. Ali učiteljem svetujete, naj se 
udeležujejo izobraževanja oziroma usposabljanja za delo z otroki s posebnimi 
potrebami? 
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O: To je zelo kompleksno vprašanje. Poskušam jih motivirati, ampak, če sem čisto 
odkrita, mi to velikokrat ne uspe. Učitelji so pogosto povsem demotivirani in niso 
pripravljeni sedeti pri nekem izobraževanju. 
 
V: Nimajo ustrezne motivacije. Katerega izobraževanja ste se udeležili vi?  
 
O: Predvsem tistih, ki so v okviru aktivov in študijsk h skupin. Dvakrat pa je bilo 
organizirano predavanje tudi s strani g. Opare. Drugih pa ne. Imeli smo sicer eno 
delavnico v Strunjanu, ampak so bili učitelji z njo kar nezadovoljni. Prepuščeni so bolj 
sami sebi in njihovemu lastnemu študiju literature o t j temi. 
 
V: Torej, se večinoma izobražujejo sami? Če nastopi težava, se pa obrnejo na vas? 
 
O: Ja, tako nekako. Sej tudi sama sem velikokrat prepuščena temu, da se moram znajti 
sama. Učiteljem pa je še veliko težje.  
 
V: Če nadaljujeva, ali so učitelji, ki poučujejo posamezne otroke s posebnimi 
potrebami, seznanjeni z delom, ki ga opravljate s po ameznim otrokom v okviru 
individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
 
O: Ja, na timskih sestankih, ki so enkrat mesečno si ponavadi razdelimo delo. Tam 
določimo, kdo bo kaj delal. Dnevno se ne dogovarjamo. Če je kaka potreba, se 
dogovorimo tudi vmes, recimo tedensko. Ponavadi pa si kar takrat, na sestanku, 
razdelimo delo; torej, jaz se bom ukvarjala s tehnikami branja, ti boš bolj osredotočena 
na pripravo na govorni nastop … tako nekako. 
 
V: Kako pogosto pa se srečujete z učitelji posameznih predmetov, če ima otrok 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja in se le-ti v večji meri kažejo le pri 
določenih predmetih? 
 
O: Ja, če ni del timskih sestankov, zagotovo vsaj trikrat n leto oziroma po potrebi. Ne 
pa tako pogosto. To ni ne dnevno ne tedensko, morda nek jkrat mesečno. 
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V: No, čisto za konec bi vas vprašala, ali menite, da bi učitelji potrebovali dodatna 
znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Ja, mislim, da je, čeprav, če niso motivirani za izobraževanje in če nimajo iniciative, 
je vse brez veze. 
 
V: Katero znanje pa bi po vašem mnenju še potrebovali? 
 
O: Predvsem bolj konkretno, kako konkretno delati pri posameznem predmetu, kako kaj 
prilagoditi, do katere meje iti, kako prilagoditi cilje, kadar so skoraj vsi minimalni … 
Mislim, da to zelo primanjkuje. Verjetno vam je o tem že kaj povedala profesorica 
slovenščine? 
 
V: Ja, ja, deli vaše mnenje.  
 
O: Ja, še to bi povedala, da se mi zdi, da bi morali dobiti profesorji neko stimulacijo za 
delo s temi otroki, moralo bi biti dodatno nagrajevano in bolje plačano. 
 
V: Aha, če se še malo ustaviva pri izobraževanju, ali menite, da bi tudi sami potrebovali 
dodatna znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Ja, mislim, da ja.  
 
V: Kje jih bi po vašem mnenju lahko pridobili? 
 
O: Mislim, da bi se to lahko organiziralo v okviru študijskih skupin in aktivov. 
 
V: Kakšna pa je vaša vloga pri svetovanju o izobražev nju? 
 
O: Ja, kot sem tudi prej omenila, je lahko le svetoalna. Jaz lahko dam iniciativo in 
pobudo, vse ostalo pa je v veliki meri odvisno od samega učitelja. Če ni želje po temu, 
bo tudi rezultat skromen. Skratka, učitelji so velikokrat pasivni in utrujeni. Ker imajo 
veliko dela in se veliko stvari neprestano spreminja, imajo energije, da bi se ukvarjali 
še s tem. Zato so zanje otroci s posebnimi potrebami veliko breme. 
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Intervju (Psihologinja: C1) 
 
Osnovni podatki: 
 strokovni naziv: univerzitetno diplomirana psihologinja 
 število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami na šoli: 20 
 število otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja na šoli: 14 
 število otrok z govorno-jezikovnimi motnjami na šoli: 3 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko ur tedensko namenite delu z otroki s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Ja, jaz sem v celoti zaposlena s temi urami, torej imam 25 pedagoških ur na teden. 
Te ure so torej namenjene delu z otroki s posebnimi potrebami. 
 
V: Na kakšen način pa poteka individualna in skupinska oblika učne pomoči? 
Individualno, v paru, skupinsko? 
 
O: Večinoma poteka individualno, kakšen krat je tudi v skupinicah, če gre za kako 
pripravo na preverjanje znanja, večinoma pa je kar individualna.  
 
V: Ali so pri skupinski obliki učne pomoči skupaj otroci z enakimi oziroma podobnimi 
motnjami ali z različnimi? 
 
O: Ne, če so, so vedno z enakimi motnjami. 
 
V: S katerimi sodelavci na šoli in izven nje najpogosteje sodelujete pri pripravi ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči? Zakaj? 
 
O: Najpogosteje z učitelji, pri katerih imajo učenci največ težav. To se mi zdi tudi 
najpomembnejše. Brez vzajemnega sodelovanja nima učn  pomoč nobenega končnega 
efekta. Sodelujem tudi z mobilno specialno pedagoginj  in logopedinjo, ampak v manjši 
meri. Še vedno je največ sodelovanja z učitelji. 
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V: Sedaj me pa zanima, kako pogosto se učitelji po pomoč in nasvete za delo z otroki s 
posebnimi potrebami zateč jo v šolsko svetovalno službo? 
 
O: Moram reči, da redko. Pogosto je kar tako, da se jaz odpravim k njim, ko vidim, da 
nekaj ni v redu. Če imam pri uri učenca, ki mi kaj pove o temu, kako je pri pouku in 
presodim, da bi bilo dobro, da bi se o čem pogovorila s posameznim učiteljem, se kar 
sama odpravim k njemu.  
 
V: Aha, kako pa začnete pogovor z učiteljem? To mora biti kar zahtevno?  
 
O: Ja, pristop je zelo pomemben. Moti me pa to, da moram vedno jaz k njim, čeprav 
imajo oni težave z otrokom, jaz pa ne. Moti me pa tudi o, da niti približno ne poznajo 
Zakona o usmerjanju, oni se držijo le Zakona o osnovni šoli. Zakon o usmerjanju se jim 
zdi nek, kako bi rekla, pol zakon. Mislijo, da je le-ta podrejen Zakonu o osnovni šoli. 
Nepoznavanje teh vsebin je po mojem mnenju nekaj nedopustnega. Prav zaradi tega 
imajo veliko težav, še posebej pri prilagajanju dela. 
 
V: V čem pa je po vašem mnenju vloga šolskega svetovalneg d lavca v odnosu do 
učitelja, ki prihaja po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami?  
 
O: Mislim, da je vedno le svetovalna. Učiteljem lahko kaj svetujemo, drugo pa ne. Tu bi 
še izpostavila dogovarjanje za delo pri urah pomoči. Pomembno je, da je dogovarjanje 
obojestransko, tako da je vedno dogovor o temu, kaj bom delala pri urah pomoči. To je 
definitivno zelo pomembno, ko ima otrok učno pomoč med uro, ko imajo ostali učenci 
reden pouk. Mislim, da bi brez vnaprejšnjega dogovarjanja to bilo nesmiselno. 
 
V: Ko svetujete posameznemu profesorju, ali je to pogosteje o splošnih potrebah, ki jih 
imajo otroci s posebnimi potrebami ali se osredotočite na konkreten primer? 
 
O: Vedno je to konkreten primer. Dogovarjamo se npr. kaj prilagoditi, kaj in kako 
delati, zato da bo učenec čim več odnesel od tega. Če nastopijo težave, se gleda čisto 
konkretnega učenca in se prilagaja rešitve. Spet pa je to možno le, če je veliko skupnega 
sodelovanja, brez sodelovanja ostane marsikatera težava nerešena. 
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V: Ali in kako sodelujete z učitelji pri nudenju pomoči otrokom s posebnimi potrebami? 
 
O: Najpogosteje tako, da jim kaj svetujem, se kaj dogovorimo. Ne posegam pa v to, 
kako bo posamezen profesor rešil težavo, ki jo ima s kakim učencem s posebnimi 
potrebami. 
 
V: Ali učiteljem svetujete, naj se udeležujejo izobraževanj oziroma usposabljanj za delo 
z otroki s posebnimi potrebami? 
 
O: Večkrat sem že poskušala, ampak brez rezultata. Profesorji se prav ne želijo 
udeleževati izobraževanj. Vedno se izgovarjajo na to, da so preveč splošna, da zanje 
niso uporabna.  
 
V: Katerega izobraževanja ste se udeležili vi? 
 
O: Ja, večkrat sem šla na izobraževanja, ki so bila organizirana na Svetovalnem centru 
za otroke, mladostnike in starše, na tista, ki so organizirana preko Zavoda za šolstvo … 
veliko jih imamo organiziranih v okviru aktivov in študijskih skupin. 
 
V: Glede na vaše prejšnje odgovore predvidevam, da so učitelji, ki poučujejo 
posamezne otroke s posebnimi potrebami, seznanjeni z delom, ki ga opravljate s 
posameznim otrokom v okviru individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
 
O: Ja, kot sem že povedala, ne delam nič brez vnaprejšnjega posvetovanja z učitelji.  
 
V: Kako pogosto pa se srečujete z učitelji posameznih predmetov? 
 
O: Zelo pogosto, večkrat na dan. Neprestano se dogovarjamo. 
 
V: Za konec pa me zanima samo še, kaj menite o temu, ali bi učitelji potrebovali 
dodatna znanja za delo z otroki s posebnimi potrebami? Katero znanje bi po vašem 
mnenju še potrebovali? 
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O: Definitivno bi potrebovali še marsikatero znanje. Najprej bi se morali izobraziti o 
vsebini Zakona o usmerjanju. To je po mojem mnenju osnova, nato pa sledijo še druga 
izobraževanja. Najprej o splošnih značilnostih otrok s posebnimi potrebami, potem pa bi 
potrebovali kakšna bolj konkretna izobraževanja, npr. o temu, kako sestaviti preverjanje 
znanja, kako prilagajati snov itd. Mislim, da bi lahko marsikaj organizirali v okviru 
študijskih skupin in aktivov. Očitno pa je, da se s tem ne ukvarjajo v tako veliki meri. 
 
V: Ali menite, da bi tudi sami potrebovali dodatna znanja? 
 
O: Ja, definitivno, nikoli ga ni dovolj. Znanja ni ikoli dovolj. Moramo se permanentno 
izobraževat, vedno bit aktivni na tem področju. Marsikaj lahko preberemo sami, potem 
so tu razne delavnice … Možnosti je še pa še, le motivacija manjka. Marsikdaj 
poskušam motivirati profesorje, da bi izvedli kakšno delavnico na šoli, a je odziv 
ponavadi negativen, zato sem s tem tudi odnehala. Mislim, da bi se veliko težav, ki jih 
imajo otroci s posebnimi potrebami pri pouku, lahko preprečilo, če bi profesorji bili 
bolje usposobljeni. S tem pa ne želim preložiti odgovornosti samo nanje. Mislim, da 
celoten sistem ne deluje; že študij na fakulteti je napačno zasnovan. Vse skupaj 
potrebuje korenite spremembe. 
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Intervju (Specialna pedagoginja: Č1) 
 
Osnovni podatki: 
 strokovni naziv: univerzitetno diplomirana specialna pedagoginja 
 število otrok z odločbo o usmeritvi otroka s posebnimi potrebami na šoli: 21 
 število otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja na šoli: 11 
 število otrok z govorno-jezikovnimi motnjami na šoli: 2 
 
V: Za začetek me najprej zanima, koliko ur tedensko namenite delu z otroki s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Ja, sem v celoti zaposlena s temi urami, tako da imam 25 ur z njimi. 
 
V: Na kakšen način pa poteka individualna in skupinska oblika učne pomoči? Je ta 
ponavadi individualna, v paru, skupini? 
 
O: Ne, je kar samo individualna. 
 
V: Sedaj me pa zanima, s katerimi sodelavci na šoli in izven nje najpogosteje sodelujete 
pri pripravi ur individualne in skupinske oblike učne pomoči? 
 
O: Najpogosteje s profesorji posameznih predmetov, ker se mi to zdi edino smiselno. 
Potem se velikokrat posvetujem še z mobilno pedagoginjo in logopedinjo. Delujem z 
vsemi nekako usklajeno. Največ sodelovanja pa je definitivno s profesorji. Velikokrat 
tudi z razredniki. 
 
V: Kako pogosto pa se učitelji po pomoč in nasvete za delo z otroki s posebnimi 
potrebami zatečejo k vam? 
 
O: Moram reči, da je to kar pogosto. Vedno pa pridejo v povezavi s točno določenim 
učencem ali konkretno težavo. Pogosteje pridejo pred preverjanji znanja. Velikokrat 
posvetimo učno pomoč ravno poglobljeni pripravi na preverjanje znanja. Takrat je 
sodelovanje še toliko pomembnejše in mora biti zelousklajeno. 
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V: V čem je po vašem mnenju vloga šolskega svetovalnega dlavca v odnosu do 
učitelja, ki prihaja po pomoč v zvezi z delom z otroki s posebnimi potrebami?  
 
O: Mislim, da je predvsem svetovalna. Učiteljem in tudi učencem lahko svetujem, 
poskušam z njimi poiskati rešitev za kakšno težavo, ki nastane v razredu. Vedno pa gre 
le za svetovanje. Profesorji imajo pogosto težave pri prilagajanju pouka, ker ne poznajo 
odločbe o usmeritvi. Kakšen krat jim osvežim znanje o posebnih potrebah in vsebini 
individualiziranega programa. 
 
V: No, če nadaljujeva, že prej ste omenili, da pogosteje svetujete o konkretnem primeru, 
ne? 
 
O: Da, kot sem že prej omenila, se vedno osredotočim na konkreten primer. Vedno 
izhajamo iz trenutnega stanja ali težave, ki se pojavi v razredu z točno določenim 
učencem. 
 
V: Ali z učitelji sodelujete pri nudenju pomoči otrokom s posebnimi potrebami? 
 
O: Ne, večinoma ne. Z njimi prediskutiram o nastali težavi, jim nakažem možno pot do 
rešitve, potem pa sami rešujejo konflikte, ki so nastali v povezavi z učencem s 
posebnimi potrebami. Mislim, da je tako tudi prav. V preteklosti je bilo kar pravilo to, 
da je profesor napotil učenca, s katerim je imel težave, k svetovalni delavki. Sedaj pa ni 
več tako.  
 
V: Ali učiteljem svetujete, naj se udeležujejo izobraževanja za delo z otroki s posebnimi 
potrebami? 
 
O: Ja, večkrat jih opozorim na to, da je potrebno znanje o posebnih potrebah obnavljati 
in da je poznavanje splošnih značilnosti premalo za kvalitetno delo v razredu. Moram 
pa priznati, da je njihov odziv pogosto vse prej kot p zitiven. Mislim, da so premalo 
motivirani in preobremenjeni, zato se jim zdijo dodatna izobraževanja še eno breme. Ne 
pomislijo pa na to, da bi jim dodatno znanje morda olajšalo ali celo preprečilo kakšno 
težavo, ki se pojavlja pri delu v razredu. 
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V: Katerega izobraževanja pa ste se udeležili vi? 
 
O: Udeležila sem se veliko izobraževanj, ki so bilaorganizirana v Strunjanu. Potem jih 
je potekalo kar nekaj na  Diagnostičnem centru v Ljubljani. Nekaj smo jih imeli tudi na
šoli, predavali pa so predstavniki Zavoda za šolstv. 
 
V: Prej ste omenili, da se redno dogovarjate s profesorji o temu, kar delate v okviru ur 
individualne in skupinske oblike učne pomoči. Torej so profesorji v celoti seznanjeni z 
vašim delom med temi urami? 
 
O: Ja, skušam delovati kar se da usklajeno. Profesorji so o vsem obveščeni. Nič ne 
delam na lastno pest, brez da se ne bi z njimi vnaprej dogovorila. To se mi zdi edino 
smiselno. Opazila sem tudi, da so na ta način rezultati učencev boljši.  
 
V: Kako pogosto pa se srečujete z učitelji posameznih predmetov, če ima otrok 
primanjkljaje na posameznih področjih učenja in se le-ti kažejo le pri določenih 
predmetih? 
 
O: Ja, srečujem se kar večkrat na teden. Zelo pogosto. 
 
V: Za konec me zanima, ali menite, da bi učitelji potrebovali dodatna znanja za delo z 
otroki s posebnimi potrebami? Katera znanja bi po vašem mnenju še potrebovali? 
 
O: Mislim, da bi resnično potrebovali še nekatera znanja, vsaj tista, ki bi jim nekako 
olajšala delo s temi otroki. Predvsem gre tu za specialnodidaktična znanja, potem so tu 
tudi konkretna znanja, vezana na točn  določen predmet, ki ga posamezen profesor 
poučuje. Znanja na tem področju ne bo nikoli dovolj. Neprestano se je potrebno 
izobraževati, mogoče je le ta način tisti, ki bi lahko olajšal delo profesorjev. 
 
V: Ali menite, da bi tudi vi potrebovali dodatna znanja? Kje bi jih lahko pridobili? 
 
O: Vsekakor, to velja tudi za nas, strokovne delavce. Vedno se je potrebno izobraževati, 
dopolnjevati svoje znanje, še posebej na takem področju, kot so posebne potrebe, ker je 
po mojem mnenju še vedno dokaj neznano. Kot sem že om nila, si znanja o tem 
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pridobivam na izobraževanjih, veliko je o tem govora tudi v okviru študijskih skupin in 
aktivov. 
 
V: Rekli ste, da bi po vašem mnenju profesorji potrebovali specialnodidaktična in 
konkretna znanja. Kakšna mislite, da je vaša vloga pri temu? 
 
O: Ja, še vedno je lahko svetovalna. Svetujem jim lahko, kdaj in kje potekajo določena 
izobraževanja … ne morem pa vplivati na to, da se jih udeležijo. To je v veliki meri 
odvisno od njih samih in od tega, koliko so pripravljeni vložiti v to. Mislim, da bi lahko 
bilo organiziranih več izobraževanj  v okviru njihovih študijskih skupin in aktivov.  
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Izjava o avtorstvu 
 
Spodaj podpisana Jana Gregorič izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Učenci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja in govorno-jezikovnimi motnjami pri 
pouku književnosti moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo na spletnih straneh 
Filozofske fakultete. 
 
Ljubljana, 1. 6. 2011        Podpis:  
 
 
